A lo largo del siglo XX, en el contexto de la política de 
extender la cultura a todas las clases sociales. se domen} 


zó a investigar los hábitos de la lectura comb una de las\ 
primeras actividades que permitían conocer el nivel 
cultural de la población. Los métodos estadísticos de | 


la sociología brindaron las herramientas para ello. Pero 
¿qué fiabilidad tienen los datos que se pueden obtener 
con encuestas? 


Los estudios reunidos en el presente volumen analizan , 


los enfoques de la sociología de la lectura y sus resulta- 
dos. Las cuestiones de cómo se lee, cuántos libros se 
leen, qué géneros prefieren los lectores según su edad, 

_ procedencia social y nivel de estudios se revelan como 
más complejas de lo que parece: ya no se puede de- 
limitar las lecturas asociando ciertos géneros literarios 
con clases sociales, sino que hay que reconstruir las 
formas de experiencia que viven los lectores social- 
mente diferenciados en su contacto íntimo con las 
obras. 


Colaboran en este volumen: Anne-Marie Chartier, 
Christine Détrez, Olivier Donnat, Gérard Mauger y 
Martine Poulain. | 
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Introducción 


Bernard Lahire 


«La lectura, un acto místico, más bien gnóstico, un acto total en 
cada una de sus frases, una evasión, una entrega personal, un in- 


tercambio, un acto de amor y conocimiento siempre posible y con 


tantos libros que podría hablar de ello en todo lugar y en todo 
momento.» Esto fue escrito por uno de los autores de una obra ti- 
tulada Célébration de la lecture (Lador, 1993: 101). Esta simple 
ilustración del discurso que tiende a sacralizar la lectura y los li- 
bros interroga a los sociólogos de la cultura: ¿Podemos estudiar 
de manera racional una realidad tan íntima, tan personal, tan 
intangible como la lectura? ¿No se destruye la relación mágica 
que existe entre las obras y sus lectores tratándola como cual- 
quier otro objeto de estudio? ¿Podemos y debemos analizar y a 
fortiori medir y calcular lo inefable, lo inmaterial, el amor? 

La sociología siempre ha sido considerada como una actividad 
profanadora por aquellos que, aun siendo lectores convencidos y 
apasionados, poseedores en los ámbitos familiar y escolar de las 
competencias necesarias para experimentar la convicción y la 
pasión, prefieren los secretos y misterios de la relación amorosa 
a la objetivación de las razones (y sobre todo de las condiciones) 
que dirigen a determinadas categorías de lectores hacia ciertos 
géneros. Pero el sociólogo examina, analiza y mide las relaciones 
diferenciales que las poblaciones o subpoblaciones mantienen 
respecto de lo escrito (en sus modalidades más diversas), justa- 
mente, para constatar el hecho de que no todos acceden a los tex- 
tos en las mismas condiciones y con la misma intensidad. De es- 
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te modo, la sociología toma distancia de la relación amorosa que 
nubla el entendimiento, y se interroga sobre las razones por las 
cuales lo que algunos consideran «una herencia, un poco de lo sa- 
grado que debe transmitirse» (Pittier, 1993: 155) no llega a di- 
fundirse bien en otras regiones del espacio social. 

Los estudios de sociología de la lectura y de los lectores no co- 
mienzan en la segunda mitad del siglo Xx. Como señala Marti- 
ne Poulain (en este mismo volumen), los primeros pasos para 
una sociología de la lectura se dan en Suiza y los Estados Uni- 
dos en el período que se extiende entre las dos grandes contien- 
das mundiales. Y estas encuestas se llevan a cabo no solo por 
puro interés de conocimiento, ya que las problemáticas socioló- 
gicas están ligadas en general a problemáticas sociales y políti- 
cas. Y se entiende que algo como el estado real de la democracia 
en materia de lectura puede medirse porque históricamente se 
ha establecido un estrecho lazo entre, por un lado, la lectura y, 
por el otro, las Luces, la Democracia y la Igualdad ante la cultu- 
ra y el saber. - 

En Francia, las grandes encuestas nacionales sobre las prác- 
ticas culturales y, en particular, las prácticas de lectura de los 
franceses fueron posibles a partir de la creación, el 3 de febrero 
de 1959, de un Ministerio de Asuntos Culturales (impulsado por 
el escritor André Malraux), cuya misión es «hacer accesibles las 
obras capitales de la humanidad, y en primer término las de 
Francia, a la mayor cantidad posible de franceses». Desde co- 
mienzos de la década de 1970, el Ministerio de Cultura realizó 
una serie de encuestas estadísticas (1973, 1981, 1989 y 1997) con 
la intención de medir los efectos de las políticas de democratiza- 
ción de la cultura sobre la reducción de las desigualdades de ac- 


ceso a ella. La repetición de esta experiencia permitió afinar los 


cuestionarios, pensar mejor las condiciones de realización, así co- 
mo su pertinencia explicativa (véase en este mismo volumen la 
contribución de Olivier Donnat, responsable de las encuestas lle- 
vadas a cabo desde 1981 hasta 1997 en el Departamento de Es- 
tudios y Prospectiva del Ministerio de Cultura). 

Las prácticas de lectura atrajeron la atención del Estado y de 
personalidades del ámbito público. También han circulado múl- 
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tiples interpretaciones sobre la merma general de las prácticas 
de lectura (en especial la neta disminución de los «lectores asi- 
duos» entre 1970 y 2000) que is y deploran cierta de- 
cadencia cultural. 

Ahora bien, las cosas no son tan sencillas como parecen, y los 
sociólogos demostraron que los «datos» estadísticos deben in- 
terpretarse con mucha precaución (véanse en este mismo volu- 
men Christine Détrez, Anne-Marie Chartier, Gérard Mauger y 
Bernard Lahire). Los datos estadísticos no pueden interpretar- 
se correctamente sin formular una serie de preguntas relativas 
a las condiciones sociales y culturales en que se producen: ¿Qué 
se entiende por «lectura» o, dicho de otro modo, dónde comien- 
za y dónde termina la lectura? ¿Qué filtros (indisociablemente 
culturales y cognitivos) oscurecen la relación entre las prác- 
ticas efectivas de la lectura y la declaración verbal de esas 
prácticas? ¿Los encuestados están en condiciones de recordar 
fácilmente todo tipo de lecturas, por ejemplo, largas, cortas, re- 
gulares, ocasionales? ¿Son capaces de «confesar» indistinta- 
mente todas sus lecturas, desde las más «serias» hasta las más 
«livianas», desde las más legítimas hasta las más ilegítimas? Al 
fin y al cabo, al volver a analizar los datos de las encuestas y 
las condiciones sociales de su producción puede ponerse en du- 
da la interpretación en términos de decadencia cultural de las 
prácticas de lectura. Esto prueba, si aún fuera necesario, que 
los «datos» o los «resultados» de las ciencias sociales nunca pue- 
den disociarse de la reflexión sobre las condiciones de la medi- 
ción. 

La reflexividad sobre los resultados de las encuestas no con- 
duce, como podríamos temer, a una especie de escepticismo gene- 
ral con respecto al interés y a la validez de toda medida cuanti- 
tativa. Desde la reflexividad científica normal no se puede caer 
en la deconstrucción de lo real o en la desrealización de todo ob- 
jeto de lo real y, más lejos todavía, en la destrucción de los ins- 
trumentos de medición considerados inútiles, inciertos, impreci- 
sos, etc. La reflexividad científica debe contribuir a mejorar las 
operaciones y procedimientos de encuesta y a producir una inter- 
pretación adecuada de los resultados evitando las trampas in- 
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terpretativas en las que inevitablemente caen los comentadores 
demasiado apresurados (periodistas, ensayistas, editorialis- 
tas...) y poco preparados para las sutilezas de la encuesta socio- 
lógica. 

Cualquiera sea el límite de las encuestas estadísticas, e in- 
cluso si se considera útil el hecho de completar el estudio de los 
géneros impresos, las intensidades y las frecuencias de las prác- 
ticas de lectura mediante el análisis de las formas de la expe- 
riencia literaria (véase, en este mismo volumen, Bernard Lahi- 
re en la conclusión), debemos señalar que una sociedad no 
puede dotarse de una fotografía realista del estado de la demo- 
cratización de prácticas, competencias u objetos culturales fue- 
ra de toda medida estadística rigurosa y analizada de las varia- 
ciones entre los diferentes grupos o clases. Del mismo modo, sólo 
la repetición de la medición en el tiempo permite elaborar el 
cuadro de las evoluciones o involuciones de las desigualdades de 
acceso a la cultura de lo impreso (diario, revista, libro) o a los 
lugares de difusión (bibliotecas): La cultura en general, y la lec- 
tura en particular, no presenta ninguna característica tan espe- 
cífica que imposibilite toda medición. El argumento que plantea 
que toda medición es inadecuada para realidades demasiado su- 
tiles, demasiado complicadas (algunos dirían «demasiado huma- 
nas») es el de un enamorado que rechaza toda «reducción» de lo 
que él vive subjetivamente como un fenómeno de una riqueza 
infinita. 

Así, en el curso de los últimos 30 años, se acumularon, a raíz 
de las grandes encuestas sobre la lectura, un saber y una serie 
de procedimientos sociológicos, que son, de manera indisociable, 
metodológicos y teóricos. Ambos son muy valiosos para aquellos 
que, en muchos países, se interrogan sobre la lectura e intentan 
llevar a cabo encuestas nacionales para evaluar la relación que 
la población tiene con ella. Si hay un sector en el cual la globa- 
lización es un proceso necesario y deseable, es el de la ciencia: 
la transmisión internacional del saber resulta necesaria para 
evitar que cada comunidad científica nacional tenga que volver 
a empezar desde el comienzo en áreas que ya han sido explora- 
das por otros. Que otros investigadores y otros encuestadores 
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puedan beneficiarse con el trabajo de reflexividad acumulado a 
lo largo de mucho tiempo de actividad científica, que puedan 
evitar la repetición de los mismos errores metodológicos e inter- 


pretativos de sus predecesores: he ahí el objetivo principal de 
este libro. | 
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Nota 


1. Agustin Girard fue el encargado, a petición de Jacques Delors, 
consejero en el área de asuntos sociales del Plan, de la creación de un 
servicio de estudios e investigación en el Ministerio de Asuntos Cultu- 
rales. Es quien introducirá, a comienzo de la década de 1970, las gran- 
des encuestas cuantitativas que se realizan desde entonces. 
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Las encuestas sociológicas 
sobre la lectura 


1 
Entre preocupaciones sociales 
e investigación científica: 
- el desarrollo de sociologías de 
la lectura en Francia en el siglo xx 


Martine Poulain 


Las sociologías de la lectura nacen a comienzos del siglo XX y, co- 
mo muchos temas sociológicos, tienen una estrecha relación con 
cuestiones que se debaten en la esfera social. En general, los es- 
tudios sociológicos se solicitan y se financian porque hay un tema 
que «no está claro», que presenta problemas. El desarrollo de los 
estudios sociológicos sobre la lectura está íntimamente ligado a la 
historia política y social del siglo, a sus grisis y a sus esperanzas.! 
Los planteos que llevan a requerir la per:cia sociológica tienen, en 
general, una doble intención: intención de compartir, fundada en 
la extendida creencia en los beneficios de la lectura y la exigencia 
democrática de igualdad; intención de controlar, atenta a los peli- 
gros que asedian al lector común, no experimentado, cuyo arque- 
tipo en el siglo XX es el joven, de origen popular o inmigrante, con 
dificultades escolares y profesionales. El mayor peligro no es tan- 
to el de las malas lecturas, como se pensaba en el siglo XIX, ni si- 
quiera, hacia fin de siglo, el de una lectura consumista. El nuevo 
espectro que acosará a las sociedades modernas es el del no lec- 
tor, incluso el del iletrado, que se transforma a comienzos del si- 
glo XXI en el anticipo de otro personaje inquietante: el lector de es- 
critos sumergidos en una masa de pantallas tan volátiles como 
insfpidas (Chartier y Hébrard, 2000). : 
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Nacimiento de las sociologías de la lectura 
entre las dos grandes guerras 


La Gran Guerra (con su cortejo de duelos y fracturas) y la crisis 
económica, social y política de las décadas de 1920 y 1930 en- 
marcan los primeros estudios de sociología de los lectores. Esas 
primeras reflexiones vendrán de Europa oriental (Nicolas Rou- 
bakine era de origen ruso), de Alemania (con los trabajos del bi- 
bliotecario Walter Hofmann) y sobre todo de los Estados Unidos. 
Es por ello que los nombres de investigadores de la Escuela de 
Chicago (en especial Douglas Waples y Bernard Berelson) se- 
rán, en la década de 1930, muy conocidos para algunos «defenso- 
res» del libro, que reclamarán en Francia que tales investigacio- 
nes sean utilizadas por editores, poderes públicos y bibliotecas 
para aclarar algunos temas. En plena crisis económica, los edi- 
tores requieren de las nacientes encuestas que los ayuden a pre- 
venir el posible caos y las caídas de las ventas. A su vez las bi- 
bliotecas esperan poder conocer mejor la «psicología» de los 
lectores, para cumplir con su misión de «hacer leer». 


La bibliopsicología de Nicolas Roubakine 


Nicolas Roubakine, investigador de origen ruso, emigrado a 
Suiza en 1907, doblemente influido por el iletrismo de grandes 
masas de la población rusa, luego por la Gran Guerra, ve en el 
- desarrollo de la lectura la solución a todos los males de la huma- 
nidad. Desde una perspectiva que pretende ser a la vez científi- 
ca y activista, desarrolla una abundante producción destinada 
tanto a analizar los modos de producción de los libros como su 
contenido y, sobre todo, su modo de apropiación por parte de los 
lectores. Su ambición no es poca: analizar la producción mundial 
para luego hacer publicar las obras que, por una aplicación es- 
tricta de sus descubrimientos científicos, corresponderán exac- 
tamente a las necesidades y expectativas de los lectores. Co- 
mienza a confeccionar un catálogo de las grandes obras de la 
humanidad según los métodos de la bibliopsicología, que autori- 
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za «incluso a establecer fórmulas matemáticas que permiten juz- 
gar inmediatamente la eficacia de la acción de cualquier libro» 
(Roubakine, 1922 [1906]) y que, en manos de «un ejército de pro- 
pagandistas» (autores, editores, libreros, bibliotecarios, lectores, 
profesores, alumnos, etc.) induciría a una acción «tan poderosa» 
que «nadie podría resistirse». Entre 1886 y 1925 escribió 257 
opúsculos, con una tirada de 16.000.000 de ejemplares, entre 
ellos Parmi les livres, que describe y analiza 22.000 obras publi- 
cadas en ruso en los siglos XIX y XX. Intercambia miles de cartas 
con lectores del mundo entero, de ellos recoge impresiones de lec- 
tura, prodigando a su vez consejos y spiniones y lanza numero- 
sas encuestas. En Introduction à la psychologie bibliologique 
(Roubakine, 1906), su obra más significativa, traducida al fran- 
cés en 1922, propone al final del libro un cuestionario, sumamen- 
te ambicioso y preciso, que enviaba a cada lector con quien man- 
tenía correspondencia. 

A pesar de una innegable tendencia a la megalomanía, hay 
que rescatar en Roubakine la atención que concentra en el lec- 
tor: «Para los señores cultos, el lector no es nada, solo un mínimo 
detalle. Pero la bibliopsicología dice: el lector es todo [...]. La psi- 
cología bibliológica tiene la audacia de afirmar que un libro, en 
tanto es leído, está en función del que lo lee. Un libro es lo que 
pensamos de él, ya sea ese “nosotros” un lector aislado, una uni- 
dad, una colectividad, un grupo social, una condición social, una 
clase, un círculo, una nación, etc. Cada lector es una variable in- 
dependiente, cada libro leído por él, es decir la idea que él se ha- 
ce de su contenido y de sus cualidades, depende funcionalmente 
de ese lector». 

Para poder estudiar las producciones escritas a partir de dife- 
rentes ángulos, Roubakine crea en Ginebra el Instituto de Psico- 
logía Bibliológica, asociándose a los proyectos de Adolphe Ferriè- 
re y la nueva educación y con las tentativas de Paul Otlet sobre 
el control bibliográfico universal. El objetivo de Roubakine es po- 
lítico. La bibliopsicología es el medio de «humanizar a la huma- 
nidad [...] la bibliopsicología indica la vía que conduce a las pro- 
fundidades del alma humana, profundidades donde se ocultan la 
conciencia moral, la verdad y, de una manera general, el princi- 
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pio mismo de la vida espiritual». Merced a esta ciencia (que ten- 
drá el estatuto y los métodos de un conocimiento exacto, típico de 
las ciencias naturales), los elegidos y las élites podrán por fin 
cumplir con su deber, «conducir a las masas populares, instruir- 
las y guiarlas espiritualmente», tarea urgente porque «la voz 
de las masas populares es cada día más decisiva en el mundo». 
El objetivo es crear una «vía nueva», y para ello hay que suminis- 
trar a las «clases de trabajadores de todos los países» los «cono- 
cimientos exactos» y una «cultura intelectual», es decir el «hábi- 
to de pensar correctamente». 


¿Qué lecturas se realizan en un país en crisis económica? 


Una doble preocupación, científica y política, conduce también 
en los Estados Unidos a la sociología incipiente a interesarse 
por los efectos de los medios de comunicación y del libro. Las 
preocupaciones de los investigadores de lo que luego se llamará 
Escuela de Chicago se originan directamente en la crisis de 
1929. La finalidad de las encuestas de un Douglas Waples (1931, 
1932, 1938, 1940, 1942a, 1942b) o de un Bernard Berelson (1938, 
1941, 1945), como la que Gallup atribuye al primer instituto de 
encuestas que crea en 1935, es la de adecuar más eficazmente 
las decisiones políticas a los deseos de la población. Las encues- 
tas tratan de determinar quién lee qué, y por qué lo hace, pero 
también tratan de identificar los efectos que la lectura produce 


sobre los lectores en las circunstancias específicas de esa época. 


Los investigadores señalan que la depresión económica ha im- 
pulsado a millones de estadounidenses, con trabajo o sin él, a 
acudir a las bibliotecas, y que la lectura, sobre todo la de los dia- 
rios, constituyó una suerte de sostén que permitió a muchos re- 
sistir la crisis y sus consecuencias. Consternados por los efectos 
de la crisis económica, que para ellos es también una crisis de la 
democracia, piensan que comprender mejor la manera en que se 
perciben los escritos o los mensajes de radio permitirá mejorar 
«la comunicación y la comprensión entre la élite y la masa. [...] 
La lectura puede proporcionar informaciones y puede desarro- 
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llar actitudes que propicien tanto la tolerancia y la cooperación 
social como el buen gobierno. Pero deberá determinarse si la lec- 
tura estimula tales valores en una comunidad particular y en un 
momento particular». Por todo esto son tan necesarias las en- 
cuestas. | 

Douglas Waples y Bernard Berelson crean algunos conceptos 
que aún hoy son la base de la sociología de la lectura. Quieren 
comprender de qué manera la lectura afecta a los lectores y los 
modifica. Las predisposiciones de los lectores coinciden así con 
las disposiciones de los textos, que también son variables.? Es ne- 
cesario analizar y reunir indicios tan diversos como, en lo que 
respecta al escrito, las razones, condiciones y modos de publica- 
ción, distribución, difusión, la tendencia de opinión sobre ciertos 
temas y, en lo que respecta al lector, sus predisposiciones (que 
provienen de su perfil sociocultural, de las motivaciones de su 
lectura, sus opiniones, sus expectativas o el lugar que ocupa en 
el tejido social) así como los efectos, de importancia y naturaleza 
variables, de la lectura. Entre estos últimos, los investigadores 
distinguen varios: aquellos de tipo instrumental (por ejemplo, la 
adquisición de conocimientos suplementarios o la resolución de 
un problema práctico), los de prestigio, ligados al grado de au- 
torreafirmación que da una lectura acorde con las propias opi- 
niones o impresiones, efectos de refuerzo, que pueden estar liga- 
dos a un cambio de opinión o de sentimiento, efectos estéticos, 
donde el placer del texto es la única expectativa, o efectos de dis- 
tracción, relacionados con el olvido de las tensiones. El tipo de 
efecto se determina por las relaciones que se establecen entre los 
textos y las actitudes de lectura: se tratará de determinar en ella 
el grado de «absorción», los modos e intensidades de identifica- 
ción con los personajes, el contenido de la memorización, la co- 
rrespondencia o la distancia entre lo dicho en el texto y las con- 
cepciones y valores del lector. 
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Una preocupación sociológica que nace en una Francia 
sacudida por los competidores del libro 


La difusión de estos trabajos en Francia fue marginal, pero las 
grandes personalidades del ámbito de la lectura pública sugie- 
ren tomarlos en cuenta. La ADLP [Asociación para el desarrollo 
de la lectura práctica],* creada en 1936, había conformado desde 
su inicio una comisión de «psicología y sociología de la lectura». 
Durante las jornadas de estudio y discusión sobre psicología y 
sociología de la lectura y la formación profesional del biblioteca- 
rio en 1939, se invita a Nicolas Roubakine y a Walter Hoffmann 
(un bibliotecario alemán que había realizado en forma individual 
numerosas encuestas sobre la lectura de las personas que con- 
sultaban libros) a presentar sus trabajos. Se dan a conocer tam- 
bién varias encuestas francesas: sobre las lecturas de alumnos 
de un lycée, sobre los «gustos de los niños», o sobre la frecuenta- 
ción de las bibliotecas. 

… La razón es que en Francia existe una marcada inquietud por 
la crisis editorial y la invasión de nuevos medios de comunicación. 
Pero la mayoría de los comentarios, lejos de insertar la crisis del 
libro en el contexto de la crisis económica general de la época, con- 
sideran que el libro es víctima de una guerra sin cuartel librada 
por los nuevos medios de comunicación, cuyo resultado puede ser 

. fatal para él. Los primeros estudios sociológicos se difunden así en 
Francia en ese dramático contexto; la interpretación aceptada es 
que la crisis editorial refuerza y prolonga una crisis de lectura ori- 
ginada, alternativamente, en los nuevos medios de comunicación 
y en un deterioro de la exigencia cultural de los franceses. En es- 
ta situación de crisis, se los interpela para saber y prevenir, en 
otras palabras, para tranquilizar. Es una expectativa marcada por 
cierto cientificismo que no siempre hace distinción entre los obje- 
tivos económicos, políticos, educativos, estéticos, éticos, corporati- 
vistas, que nadie considera como posibles elementos divergentes. 


* Al final de este libro, en la p. 199, se encontrará un listado con todas las si- 
glas utilizadas en esta obra y sus nombres correspondientes en francés. También 
se ofrece, en la p. 203, una breve descripción del sistema escolar de Francia. 
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La voluntad de mantener este forzado consenso producirá una si- 
tuación paradójica: por un lado, los estudios sobre la lectura no se- 
rán tenidos en cuenta; por el otro, se propondrá cada vez más 
abiertamente la necesidad de recurrir a ellos. 


Lectura y esparcimiento: las sociologías 
de la lectura en el período 1945-1965 


La idea de esparcimiento tendrá una enorme importancia en los 
años posteriores a la Segunda Guerra Mundial. Los militantes y 
los profesionales del libro tratarán de que, en una sociedad en la 
que el tiempo dedicado al esparcimiento aumenta cada día, esta 
nueva libertad se dedique a la lectura, y no tanto a otras activi- 
dades, denunciadas a partir de la década de 1960 como típicas de 
la sociedad de consumo. En la misma época aparecen las prime- 
ras encuestas y estudios sobre la lectura y los intereses de los 
lectores de bibliotecas. El discurso sociológico, que entonces co- 
mienza a difundirse, rechaza el alarmismo y comparte con biblio- 
tecarios y militantes cierta fe en la posibilidad de mejorar las ca- 
lidades de las lecturas de la población. Convocado como apoyo 
para denunciar las carencias (de oferta de producción, de redes 
de lectura, de difusión social de la lectura), debe también tran- 
quilizar y confortar: la «galaxia Gutenberg» existe todavía; el éxi- 
to de los competidores (la televisión y los entretenimientos «no 
culturales») es solo aparente, pasajero; la victoria de la sociedad 
de consumo no es total; políticas voluntaristas pueden aún condu- 
cir a los franceses hacia actividades específicamente culturales, 
por ejemplo, la lectura de libros. Mientras que la preocupación 
en la década de 1950 es hacer leer a una Francia mayoritaria- 
mente rural, en los años siguientes se tratará de favorecer la de- 
mocratización de la cultura en las ciudades en expansión. Aun- 
que el libro y la lectura no sean aún competencia del recién 
creado Ministerio de Asuntos Culturales, estas tentativas que- 
dan entonces restringidas a la noción de educación permanente, 
muy en boga en esos años. 
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La «investigación-acción» de los pioneros franceses 


A fines de la década de 1950 y comienzos de la de 1960 se cono- 
cen las primeras tentativas de envergadura en sociología de la 
lectura. Joffre Dumazedier y Jean Hassenforder establecen es- 
trechos lazos con el mundo de las bibliotecas, y sus trabajos se- 
rán ampliamente difundidos. A fines de la década de 1950, Joffre 
Dumazedier,? cofundador de Pueblo y Cultura, crea el Grupo de 
estudios del esparcimiento y la cultura popular, en el Centro de 
Estudios Sociológicos. Conocemos las principales convicciones 
que animan a este movimiento, nacido durante la guerra: Bénig- 
no Cacérès se refiere a ellas en su Histoire de l'éducation popu- 
laire (Cacéres, 1964): «La conquista del esparcimiento requiere 
combates, ásperos, encarnizados, dolorosos. Sin la tarea de oscu- 
ros militantes anónimos, el largo camino hacia la cultura no hu- 
biera sido posible para miles de hombres y mujeres de Francia. 
El esparcimiento debe orientarse a disfrutar de la cultura, y que 
esto sea una realidad posible para todos. Aunque es muy positi- 
vo, el progreso técnico deja al hombre (sobre todo al más modes- 
to) desprotegido ante la aceleración y la perpetua evolución de la 
vida cotidiana. El progreso es fuente de numerosos desequilibrios 
que se deben corregir, buscando siempre la igualdad social. La 
educación popular permanente es el único remedio: si bien la es- 
cuela provee las bases elementales para leer, escribir, contar, no 
proporciona los medios de cultura, no prepara para la vida» (véa- 
se también Cacérès, 1960). Pero el hecho de relacionar al hombre 
con las obras de arte, los libros y todos los elementos de la cultu- 
ra no produce milagros. Es primordial «aprender a aprender». Es- 
te es el concepto clave. Para poder conquistar un público cada vez 
más amplio, la educación popular y sus responsables deben esta- 
blecer metodologías propias, que serán luego desarrolladas por 
Geneviève Cacérès en Regards neufs sur la lecture, publicado en 
1949. Clubes, fichas de lectura y bibliotecas deberían permitir al 
hombre de la calle pasar de la pasividad a la actividad, «la lectu- 
ra debe estimular la transformación del lector»; este debe enton- 
ces aprender a sentir, comprender, comparar y juzgar para poder 
actuar: «Lo esencial es vencer la pasividad y lograr que el lector 
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sienta de a poco la modificación de su comportamiento». Pero, 
«para ser eficaz, para conciliar la enseñanza con las necesidades, 
la educación popular debe conocer muy bien a su público. La com- 
prensión de la mentalidad, las aspiraciones, las motivaciones, las 
reales necesidades de un grupo es algo que no se improvisa. Las 
buenas intenciones no bastan para enseñar a adultos. Las cien- 
cias sociales son indispensables». Además debe jalonar las prime- 
ras etapas de una «ciencia de la educación popular». 

En la misma época, Jean Hassenforder es el encargado del 
servicio de investigación pedagógica del Instituto Pedagógico 
Nacional, pero también tiene formación como bibliotecario-docu- 
mentalista. Es coautor —actividad que desarrolla especialmente 
con Joffre Dumazedier— de numerosos artículos sobre la lectura 
en Francia. Ambos practican una «investigación-acción». La in- 
vestigación es «para la acción un imperativo importantísimo. De- 
be clarificar las elecciones, y ser audaz en sus previsiones. Se ins- 
cribirá entonces en una perspectiva dinámica. Estudiará las 
realizaciones francesas en relación con las extranjeras. Será 
comparativa». Es necesario que «los hombres que actúan en la 
cultura rompan con actitudes empíricas y dogmáticas y que los 
investigadores de la sociología cultural rompan con una actitud 
estática y contemplativa. La acción será entonces más crítica y 
la ciencia, más constructiva». 


Los análisis de los sociólogos 


Los escritos de Joffre Dumazedier y Jean Hassenforder comentan 
encuestas nacionales ya existentes o se basan en monografías, a 
menudo realizadas por el mismo Dumazedier en la ciudad de 
Annecy. Sus investigaciones se refieren tanto a la producción 
de escritos como a su difusión y lectura. Sus principales análisis 
pueden resumirse sucintamente de la siguiente manera: 


e La lectura, si bien disminuye en ciertos casos, se vuelve 
una práctica mucho más difundida socialmente; el público 


lector es más numeroso. 
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La competencia existe y el tiempo destinado a la lectura de 
libros disminuyó. Pero los nuevos medios de comunicación 


acercan también el público a los libros; gracias a ellos al- 


gunas obras pudieron salir del estrecho círculo del público 
culto al que le interesa la actualidad literaria. 

La producción y la edición de libros: la cantidad de títulos 
publicados anualmente es estable a lo largo del siglo (11.000 
títulos en 1958), pero las tiradas aumentaron, lo que prueba 
la existencia de un cierto desarrollo de la lectura. 

La adaptación de las producciones a las necesidades del 
gran público resulta insuficiente. ¿Quién escribe para 
«esa gran cantidad de nuevos lectores, hombres y mujeres 
de extracción popular cuyos padres eran analfabetos»? 
(véanse Bulletin des bibliotheques de France, junio de 
1959; Bibliographie de la France, junio de 1962). Los escri- 
tores siguen trabajando para el público letrado. 

La aparición del libro de bolsillo en 1953 genera esperan- 
zas, ya que estas obras llegan a «un público mucho más am- 
plio que el conformado por los lectores letrados». 

El libro para la juventud progresó de manera espectacular 
a partir de 1945: «Frente a la competencia que representan 
los libros ilustrados y los cómics, este tipo de obras difunde 
en la actualidad conocimientos muy variados, y a menudo 
bastante complicados, multiplicando las imágenes de alta 
definición que favorecen la comprensión del texto». 

La difusión: «el número de librerías, o por lo menos, de pun- 
tos de venta, que genera también una esperanza en cuanto 
a la posibilidad de una difusión de mayor alcance y más 
equitativa en lo social, se mantiene estable. La cantidad de 
cafés disminuyó, la de librerías aumentó. [...] Con el desa- 
rrollo de las colecciones populares, los puntos de venta se 
multiplicaron: bibliotecas de estaciones, quioscos, estancos, 
tiendas de todo tipo que disponen de un sector de librería, 
papelerías, casas de música, supermercados, almacenes, 
etc.». Los clubes de libros se difunden. Las bibliotecas se 
modernizan; al lado de las bibliotecas municipales tradicio- 
nales se crea una red paralela de pequeñas bibliotecas re- 





lacionadas con «el impulso del esparcimiento recreativo y 
cultural y con el movimiento asociativo». 


Sin embargo, la situación no es muy alentadora. Los bibliote- 
carios están lejos de ser personalidades que incitan a la pobla- 
ción a la lectura al organizar clubes de lectura, presentando co- 
lecciones atractivas, etc. La distribución social de los lectores 
sigue siendo desigual: «la situación real todavía está muy lejos 
de las necesidades ideales de una sociedad democrática, basada 
en la igualdad del derecho a la cultura». | 

À partir de lo expuesto se puede apreciar una constante. Al 
confirmar la desestabilización del lugar que ocupan el libro y la 
lectura, resultado de una distribución social más amplia, los so- 
ciólogos, durante el transcurso del siglo, llevarán a cabo pacien- 
tes estudios para llegar a conclusiones a menudo opuestas al 
sentido común y a las ideas impuestas sostenidas por algunos 
editores y por ciertos intelectuales. La ampliación de la distribu- 
ción social a la que hacemos referencia se considera en términos 
de cantidad de lectores, niveles de instrucción y capacidad de lec- 
tura; al mismo tiempo, esta distribución ampliada es difícil de 
determinar, ya que el aumento disemina progresivamente los re- 
ferentes textuales comunes y, al llevar al límite la lectura exten- 
siva, surgirán dudas sobre los verdaderos beneficios de «saber 
leer». Pero, al parecer, para los sociólogos, la lectura no está ame- 
nazada ni en vías de desaparición; las evoluciones de los géneros 
de producción, de los modos de difusión, de los gustos y de las 
prácticas no son, a su entender, indicadores de un retroceso. 


Robert Escarpit y la sociología de la literatura 


En 1958 Robert Escarpit, profesor de la Facultad de Letras de 
Burdeos, publica una Sociología de la literatura. En 1960 crea 
un Centro de Sociología de los Hechos Literarios, absorbido en 
1965 por un nuevo instituto de investigación, el Iltam. Robert 
Escarpit es para la misma época consultor de la Unesco para 
asuntos concernientes al desarrollo del libro y de la lectura. Ejer- 
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cerá una enorme influencia sobre las investigaciones acerca de 
la sociología del libro y de la lectura, y muchos investigadores se 
inscribirán en esta corriente. 

Hablar de sociología de la literatura es, según peca adhe- 
rir a dos ideas en apariencia inconciliables: «el estudio de la lite- 
ratura en la sociedad y el estudio de la sociedad en la literatu- 
ra». Semejante proyecto reclama la construcción de «una 
sociología del libro (entendido a la vez como medio del proceso y 
como instrumento del aparato), una psicosociología de la lectura 
y una sociología de la obra literaria. Estos tres aspectos pueden 
ser abordados como teoría o como praxis». Si bien Escarpit se re- 
fiere a Georg Lukàcs, Lucien Goldmann, Jean-Paul Sartre e in- 
cluso a Roland Barthes, lo que quiere es construir una nueva 
aproximación, más global: se trata de estudiar el conjunto de los 
circuitos creadores-obras-públicos, en Francia y en el resto del 
mundo, en el pasado y en el presente. Con este fin se convocan 
las más variadas disciplinas y aproximaciones: economía, histo- 
ria, literatura, sociología, psicología, lingúística, bibliología, etcé- 
tera. 

Escarpit insiste con frecuencia en el papel fundador del lector 
en la existencia del texto, llama la atención sobre la diversidad 
de las lecturas (reivindicadas o menospreciadas, de literatura 
o de subliteratura) y las formas de imposición que ejercen las 
elecciones del público culto sobre el popular: «Cada escritor lleva 
sobre sus hombros el peso de un posible público más o menos nu- 


meroso, más o menos extendido en el tiempo y el espacio», y el . 
lector forma (o no) parte de una «comunidad de cultura» que ha- 


ce que sienta una determinada familia de autores como más o 
menos cercana: «Tener cultura es poder llamar a todos los miem- 
bros de la familia por su nombre de pila. El extranjero no puede 
sentirse bien en este círculo: no es de la familia, o, dicho de otro 
modo, no tiene cultura (lo que es una manera de decir que tiene 
otra cultura)». Allí reside la diferencia entre el público letrado, 
cercano al escritor, y el gran público. 

Robert Escarpit analiza la situación del lector: «El acto de la 
lectura reproduce, en grandes líneas, el acto de la escritura; pe- 
ro el lector no tiene un proyecto, sino una predisposición que pro- 
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viene de su formación escolar, de sus lecturas anteriores, de su 
información, pero sobre todo de su problemática personal. [...] Se 
comprende entonces que debe establecerse un equilibrio —ade- 
cuación u oposición— entre la predisposición de una parte y la 
proposición de ese producto social que es el libro. [...] Es eviden- 
te entonces que hay una infinidad de posibles lecturas de una 
misma obra por un mismo lector». 

Se comprende que las tesis de McLuhan, autor de La galaxia 
Gutenberg, traducida en 1962, que reducen el mensaje al medio 
y hacen apología de la moderna galaxia Marconi (caliente) en de- 
trimento de la moribunda galaxia Gutenberg (fría), no hayan si- 
do bien acogidas por las sociologías de la lectura francesa. 


1968-1985, lecturas legítimas, lectores ilegítimos 


Los cuestionamientos de la relación que se mantiene con los sabe- 
res, que estallan en mayo de 1968, los planteos sobre el necesario 
reconocimiento de las culturas «populares» o sobre la dominación 
de las culturas «legítimas» generan una abundante producción so- 
ciológica. Las décadas de 1960 y 1970 son, sin duda, el momento 
de gloria de cierta sociología de la cultura, signada por la volun- 
tad de demostrar los mecanismos de dominación social que se es- 
tablecen en el campo de lo educativo y de lo cultural. 


Las prácticas culturales de los franceses 


En 1961 el Ministerio de Asuntos Culturales incorpora un Servi- 
cio de Estudios e Investigación. El tema de la democratización de 
la cultura cobra una repentina actualidad. Los fundadores del 
servicio de estudios del Ministerio de Asuntos Culturales se re- 
fieren explícitamente a Joffre Dumazedier y esperan tener la po- 
sibilidad de efectuar a gran escala y con nuevos elementos la me- 
dición de los progresos, consecutivos a la implementación de 
«políticas culturales». Comienza entonces una tradición de en- 
cuestas sobre las «prácticas culturales de los franceses» (véanse 
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Ministerio de la Cultura, 1974, 1982; Donnat y Cogneau, 1990a, 
b), que deben medir los progresos alcanzados. El término prácti- 


cas culturales no es inocente. Pone en evidencia dos tipos de exi- 


gencias. Por un lado, la del Estado, que creó un Ministerio de 
Cultura, y no un nuevo ministerio de esparcimientos, y, por el 
otro, la del ciudadano, que ya no se entrega al esparcimiento de 
manera pasiva y consumista, sino que practica (eligiendo con 
discernimiento) actividades de tipo cultural. En estas encuestas 
nacionales se sigue hablando de actividades de diversión al lado 
de otras específicamente culturales, y esto dará lugar en la déca- 
da de 1980 a virulentos debates. El «horizonte de expectativa» de 
dichas encuestas influirá notablemente sobre los comentarios 
que se harán sobre ellas, algunos contrarios a los resultados ob- 
tenidos. 

A lo largo de estos años se produce una inflexión de la que 
ningún comentario (favorable o no) ha medido acertadamente 
hasta ahora la importancia y las consecuencias. La exigencia de 


un aumento de «practicantes» de una u otra actividad cultural. 


resulta central, en detrimento de la cuestión de los efectos. La 
exigencia del «siempre más» es primordial en materia de políti- 
cas culturales. La lectura es un buen ejemplo de este desplaza- 
miento. La interrogación apunta a la lectura y sus formas, más 
que a sus contenidos: solo interesa la cantidad de lectores, que 
reemplaza el tema de la calidad de las lecturas. | 


Lo culto y lo popular 


Cuando sociólogos o militantes hablan, después de la guerra, de 
impulsar la cultura popular, raramente aluden a una cultura 
que sería específica, pero señalan la importancia de que el pue- 
blo comparta con el público instruido todas las riquezas que es- 
te recibe de manera natural. 


La perspectiva cambia a comienzos de la década de 1970. En 


mayo de 1968 se denunciaba la «cultura burguesa» y se rechaza- 
ba un «orden cultural» cuyos valores y jerarquías son los de los 
grupos dominantes. En 1970 aparece un libro que ejercerá una 
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gran influencia en los sociólogos de la cultura. En La culture du 
pauvre, escrito en 1957, Richard Hoggart muestra, en efecto, que 


- las relaciones de las clases populares con la cultura y con los ob- 


jetos culturales, los textos escritos, por ejemplo, obedecen a lógi- 
cas distintas de las correspondientes a las categorías privilegia- 
das y no pueden separarse de su experiencia de vida global. El 
análisis «llama la atención sobre una constelación de actitudes y 
comportamientos comandados por la conciencia confusa del des- 
tino objetivo y colectivo del grupo, constelación que se manifies- 
ta en un fuerte sentimiento de pertenencia irreversible, para lo 
mejor y lo peor, a una comunidad sometida a las mismas limita- 
ciones y exigencias» (Passeron, 1970),* sentimiento de fuerte per- 
tenencia a la comunidad familiar y al grupo y, sobre todo, senti- 
miento de «bipartición fundamental entre “ellos” y “nosotros”...». 
Así, por ejemplo, el sociólogo inglés alude a los modos de relación 
con el texto (periódicos, fotonovelas) de las clases populares como 
resultado de «la atención oblicua», indolente, al mismo tiempo 
modo de lectura efectivo y ejercicio de autoprotección, que de- 
muestra que se puede ser un gran consumidor de fotonovelas y 
no por ello ser fácil de engañar. La cultura del pobre no se deja 
engañar por la pobreza de la cultura que se le ofrece, pero no se 
preocupa demasiado por eso, porque considera otros valores. 
Ahora bien, la mayoría de las imágenes de las clases populares 
son, insiste Passeron en su prólogo, proyecciones de sociólogos y 
de modos de vida de las clases medias. Su voluntarismo, su etno- 
centrismo ignoran que otros valores, otras maneras de actuar, 
otros modos de representarse, están allí y resisten porque están 
construidos como sentidos y no son el simple resultado de una 
carencia. Las clases cultas elogian la distinción, hacen la apolo- 
gía de su diferencia, en tanto las clases populares prefieren ad- 
herir a las normas, intereses, valores y habilidades del grupo; es- 
tas son las conclusiones de Pierre Bourdieu en La distinción, 
publicado en 1979, con gran repercusión (véase también Bour- 
dieu, 1977, 1979a y 1982). 

Se produce entonces una modificación en toda la sociología de 
la cultura: ya no se trata de medir progresos o elaborar estrate- 
glas para vencer resistencias, sino de comprender lo que cons- 
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truye el sentido y el valor para unos y otros. El interés no se cen- 
tra tanto en los gustos admitidos (que están en perpetua rene- 
gociación desde el momento en que su difusión disminuye su va- 
lor simbólico), sino en la manera de hacer y decir: «No debemos 
- olvidar que la estética popular es una estética dominada, per- 
manentemente obligada a diferenciarse de las estéticas domi- 
nantes. Al no poder ignorar la estética culta, que recusa la de 
ellos, y al no poder renunciar a sus inclinaciones, socialmente 
condicionadas, y, menos aún, proclamarlas y legitimarlas, los 
miembros de las clases populares (especialmente las mujeres) 
viven a menudo su relación con las normas estéticas como un 
desdoblamiento...» (Bourdieu, 1979b); de manera inversa, la 
competencia cultural de los «conocedores otorga una certeza, 
que se corresponde con la de retener la legitimidad cultural y el 
bienestar, con el cual se identifica la excelencia; se produce así 
una relación paradójica, constituida por la seguridad de la igno- 
rancia (relativa) y la desenvoltura familiar con la que los bur- 
gueses tradicionales perciben la cultura, especie de bien de 
familia de la que se sienten herederos legítimos» (ibíd.). Legiti- 
midad compartida por un pequeño grupo: «El rasgo distintivo de 
las posesiones o de los consumos culturales, obra de arte, diplo- 
ma escolar o cultura cinematográfica tiende a disminuir cuando 
crece el número de los que pueden apropiarse de ellas, con lo 
cual los beneficios de la distinción disminuirían si el campo de 
la producción de bienes culturales, que se rige también por la 
dialéctica de la pretensión y la distinción, no ofreciera perma- 
nentemente nuevos bienes o nuevas maneras de apropiación de 
esos bienes» (ibíd.). 

Creer que con facilidad se puede hacer compartir los valores 
de una cultura rechazados por todo un «habitus social» es un ac- 
to de «ilusionismo social», lo cual equivale a sostener que la sim- 
ple proposición hace que se imponga el uso, así como la «ocasión 
hace al ladrón». Esta nueva sociología aportará a los profesiona- 
les de la cultura una doble sensación de amparo y desasosiego, 
al confrontarlos de plano con las dificultades y los límites de sus 
propios intentos de «democratizar la cultura», idea fundadora de 
«la acción cultural» hasta mediados de la década de 1980. 
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Lecturas ilegítimas, lectores distinguidos 


Las investigaciones inspiradas en las teorías de Pierre Bourdieu 


o de Jean-Claude Passeron, quienes revelarán progresivamente 
sus propias divergencias, se multiplican a fines de la década de 
1970. 

Joëlle Bahloul se dedica a describir a los lectores poco fre- 
cuentes (Bahloul, 1987). Para ella el aumento (relativo) del nú- 
mero de lectores poco frecuentes entre 1973 y 1981, no es un sig- 
no de decadencia que conduciría a los lectores hacia la no 
lectura, incluso al iletrismo (término oficializado en Francia en 
1984), sino al contrario, un pasaje de la no lectura hacia la lectu- 
ra. Propone considerar la escasa frecuencia de lectura como un 
conjunto de escenarios evolutivos más que como un dato inmuta- 
ble ligado a categorías sociales precisas. El lector poco frecuente 
está siempre dividido entre prácticas y representaciones. Apare- 
ce en un principio como un no lector porque lee géneros no ava- 
lados y «opone sus propios valores, desestimados como tales, a 
los valores legítimos»: «la escasa frecuencia de lectura aparece 
como dominada desde los modelos legítimos. El lector poco fre- 
cuente dice que le gustan las “novelas”, que opone al concepto de 
“libro”, que es, para él, un clásico leído por un profesional de la 
lectura». 

Las taxonomías por géneros utilizadas habitualmente en las 
encuestas no son las empleadas para el lector poco frecuente. Su 
terminología recurre a menudo a palabras como «acción», «expe- 
riencia», «práctica», y apuntan de hecho a «las novelas sentimen- 
tales o de aventura, el libro de historia o la novela histórica, las 
obras de ideas prácticas, los libros de actualidad o los que tocan 
el tema de la naturaleza». Es así como «la lectura de libros no 
obedece a ninguna regla, a ninguna política de organización de 
los tiempos de lectura. [...] El tiempo de lectura no es un tiempo 
positivo, sino negativo, contrariamente a la organización estruc- 
turada de la vida activa [...]; la lectura implica una visión pasi- 
va, sólo se le dedica “el tiempo muerto”, los restos del tiempo ac- 
tivo [...]; los lectores poco frecuentes no consideran el acto de leer 
como una actividad de acumulación de beneficio simbólico o so- 
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cial, por esta razón no puede ser objeto de una programación es- 
pecífica del tiempo». 

La selección de las obras, como señala Nicole Robine (Robine, 
1984) al hablar de los jóvenes que trabajan, se efectúa por cana- 
les de sociabilidad no institucionales. Es evidente que las biblio- 
tecas no aparecen como primeros referentes en la elección de los 
libros, inspirada sobre todo en lo que el entorno social, o la pren- 
sa audiovisual y la televisión difunden como temas de interés. 
Las reminiscencias escolares, la escuela misma, dejan una im- 
presión negativa, a menudo sinónimo de fracaso, pero de la que 
a veces emerge la imagen de algún profesor que estimuló la lec- 
tura. 

Otros trabajos, siempre inspirados en Pierre Bourdieu, tratan 
de describir al lector «letrado». Claude Lafarge considera que el 
valor literario no es un dato estético, sino una construcción social 
(Lafarge, 1983). El papel de la crítica literaria es entonces, el de 
sacralizar ciertos textos y desacreditar otros. El lector distingui- 
do debe «descalificar» los gustos de otros haciendo aparecer a los 
suyos como objetivos y los ajenos como «pasados de moda, noci- 
vos, vulgares»; la «objetivación» tiene justamente por función 
menospreciar la operación social efectuada. Es así como el valor 
literario debe acordarse a poca cantidad de obras, para evitar el 
riesgo de devaluación: es «el valor de lo excepcional». Por otra 
parte, el lector letrado se esfuerza por adoptar una actitud de 
cierta distancia con respecto al texto: tiene «la obligación de re- 
sistir la seducción de las ficciones», y de rechazar la actitud «po- 
pular» que implica la identificación con los héroes de novela. 
También rechaza la «primera lectura», nunca descubre un autor 
o un texto; todo es relectura. La lectura se convierte, según el au- 
tor en «el numerario de la legitimidad cultural, simple moneda 
de cambio de beneficios sociales de legitimidad». 


Mundo del texto y mundo del lector: del libro al acto de leer 


Otros trabajos, inspirados por lo que se acordó en llamar la esté- 
tica de la recepción, presentan una visión opuesta a la anterior. 
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Jacques Leenhardt y Pierre Jozsa comparan en Lire la lectu- 
re (Leenhardt y Jozsa, 1982; véanse también Leenhardt y Jozsa, 


. 1980; Picard, 1986, 1987a, 1987b, 1989, 1992) los modos de 


aprehensión y de comprensión de dos textos destacados de fines 
de la década de 1960: Les choses de Georges Perec y Le Cimetie- 
re de Rouille de Endre Fejes. La experiencia incluye lectores 
franceses y húngaros entre los cuales los investigadores distin- 
guen diferentes modalidades y sistemas de lectura, que varían 
según las nacionalidades. Los húngaros tienen un modo de lec- 
tura «fusional e identificatorio», que puede justificarse a partir 
de su historia y del papel que desempeñó la literatura en el pro- 
ceso de constitución de la conciencia nacional. Los franceses pre- 
sentan a menudo una «modalidad de lectura intelectiva», sin du- 
da a causa de la concepción de saber distanciado promovida por 
la escuela. Los investigadores tratan entonces de analizar cómo 
las referencias a sistemas de valor, a principios éticos, a ideales 
o, por el contrario, el interés por el realismo de las situaciones de 
ficción, por su grado de exactitud social, reúnen o distinguen ti- 
pos de lectura y grupos de lectores. 

Michel Peroni también rechaza una dicotomía simplista basa- 
da en la oposición entre lecturas distinguidas y lecturas domina- 
das, y propone (como otros) sustituir la noción de imposición por 
la de apropiación (Peroni, 1988, 1991). Al contradecir la proposi- 
ción de H. R. Jauss y de W. Iser (Jauss, 1978; Iser, 1985) —que di- 
ferencia el mundo del texto del mundo del lector y describe el ac- 
to de lectura como una confrontación entre esos dos mundos, de 
resultas de la cual se modifica el horizonte de expectativa del lec- 
tor—, Michel Peroni distingue las nociones de lectura limitada y 
lectura abierta. A partir de su experiencia con relatos de jubila- 
dos y presos que, por razones opuestas, se encuentran en situa- 
ción de «renegociar» sus relaciones con la lectura, este sociólogo 
señala una amplia variedad de situaciones. La lectura no es una 
práctica lineal, sino que puede abandonarse y retomarse a lo lar- 
go de la vida, incluso sus modos de realización y centros de inte- 
rés pueden evolucionar considerablemente. Esto no se debe a 
una fragilidad de orden social, sino a que la lectura «depende es- 
trechamente de la situación en la que se origina y adquiere sen- 
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tido». Es la confrontación entre el mundo del texto (que organiza 
una literalidad, como dice Michel de Certeau) y el mundo del lec- 
tor (con sus imperativos y sus búsquedas de sentido) lo que re- 
sulta o no posible, lo que resulta productor o no de sentido. La 
lectura limitada se rige entonces por un imperativo de conformi- 
dad entre el mundo del texto y una realidad «mientras que la lec- 
tura abierta considera el mundo del texto en sí mismo». 

Para enriquecer estas posturas, la sociología apeló a los nue- 
vos trabajos de historia de la lectura y a otras disciplinas que, 
aunque abordan el tema de la lectura de manera tangencial, han 
hecho aportes fundamentales. Dos ejemplos de esto son Michel 
de Certeau y Paul Ricœur. Toda lectura, sostiene Ricœur (1983- 
1991), es una experiencia viva, una emigración en la que el lec- 
tor realiza un movimiento que lo lleva de la configuración a la 
refiguración del mundo. Con anterioridad a su lectura, las expe- 
riencias lo han ayudado a formar una cierta configuración del 
mundo; después de una lectura, lo reconfigura. Para Michel de 
Certeau (De Certeau, 1980), el lector, provisto de competencias y 
expectativas propias, «caza furtivamente en tierras ajenas» (véa- 
se también Chartier y Hébrard, 1988). No es un simple consumi- 
dor pasivo: es el protagonista de una actividad creadora, su lec- 
tura hace que el texto exista; crea, de alguna manera, un texto 
nuevo. 

Las actuales propuestas de una historia de la lectura van en 
el mismo sentido y proponen, según la expresión de Roger Char- 
tier (1985) pasar «del libro al acto de leer» y analizar al lectura 
como lugar y ejercicio de la «distinción y de la divulgación», de la 
«disciplina y de la invención». Si bien los objetos, las modalida- 
des y los perfiles de lecturas dividen a las comunidades sociales, 
también las unen; en efecto, no existen culturas totalmente he- 
terogéneas y antinómicas, sino objetos impresos que atraviesan 
las colectividades y los grupos sociales que, por este motivo, se 
aproximan, se distinguen, se singularizan y comparten textos. 
Las diferencias se construyen a partir de modos de lectura y 
eventuales beneficios del texto, variados y variables, y no tanto a 
partir de objetos de lectura, que suelen ser radicalmente hetero- 
géneos. 
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Desde la década de 1980 a la actualidad: explosión 
y diversificación de las sociologías de la lectura 


_ sobre un fondo de crisis social generalizada 


Pero, a mediados de los años ochenta, nuevas inquietudes agi- 
tan el espacio social. Se inaugura un período plagado de dudas, 
marcado por la difusión de un discurso que deplora la crisis del 
libro, incluso hasta la muerte de la lectura, el aumento del ile- 
trismo o la «derrota del pensamiento» (Finkielkraut, 1987). La 
multiplicación de los estudios sociológicos es característica de 
esta situación.” Las investigaciones, que antes ayudaban a me- 
dir los progresos, ahora se realizan para explicar y comprender 
las decepciones. El Ministerio de Cultura ya no es el único que 
recurre a las encuestas para poner en marcha estrategias de 
conquista (multiplicar la cantidad y la calidad de las lecturas), 
o de defensa (combatir el supuesto aumento del iletrismo, dete- 
ner la caída del número de lectores asiduos, «hacer leer» a los 
jóvenes, resistir los embates de la pantalla, entre otros). Todos 
se preocupan: el Ministerio de Educación Nacional y sus insti- 
tuciones, las colectividades territoriales, el Ministerio de Tra- 
bajo, etc. La lectura, y mucho más la no lectura, es tema de dis- 
cursos públicos en el más alto nivel político. Al mismo tiempo, 
la multiplicación de estudios legitima, en el seno de la univer- 
sidad, las investigaciones sobre la lectura, que adquiere un lu- 
gar destacado en el campo de la sociología de la cultura: la ma- 
yoría de los sociólogos de renombre dirigen trabajos sobre el 
tema. 


El iletrismo 


Francia, incrédula y fatalista, descubre en 1984 que no solo el 
aprendizaje y la práctica de la lectura son todavía dificultosos en 
ciertos ámbitos, sino que además existe una cantidad nada des- 
deñable de iletrados. 

El iletrismo es una noción acuñada por asociaciones que, co- 
mo ATD-Quart-Monde, han acompañado en sus dificultades a los 
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«nuevos pobres» de las sociedades desarrolladas. El término ile- 
trado se aplica a la persona que ha sido escolarizada, pero que, 
por diversas razones, ha perdido su habilidad de lectura, ha 
«desaprendido»; esta idea se precisa sobre la base de la definición 
de la Unesco del término analfabeto: «persona incapaz de leer y 
escribir, aun comprendiéndolo, un relato simple y breve relacio- 
nado con su vida cotidiana». La prensa escrita, horrorizada, ha- 
rá que Francia tome conciencia de esta diferencia difícilmente 
aceptable. 
En 1984, el informe Des illettrés en France (Espérandieu y 
Lion, 1984) hace pública la existencia del iletrismo y trata de 
cuantificarlo y describirlo. El informe adelanta con prudencia la 
cifra de 2.000.000, a la vez que proporciona ejemplos. Si bien el 
analfabetismo podía estimarse según criterios relativamente 
simples (desmentidos por los historiadores del Antiguo Régi- 
men), no sucede lo mismo con el iletrismo. ¿Cómo medir con 
exactitud un fenómeno que nunca se delimitó? El informe se ocu- 
pa básicamente de describir las situaciones desfavorables que 
atraviesan los iletrados, agregando que «el iletrismo» es un desa- 
fío a la democracia. El iletrismo engendra, «en una sociedad cada 
vez más compleja, crecientes riesgos de marginalización social, 
existe una fractura del cuerpo social frente a los conocimientos 
elementales, fractura que hace cada vez más difícil el ejercicio 
igualitario de los derechos cívicos, la participación en el desarro- 
llo económico y social, la libertad de circulación y de opinión, el 
desarrollo cultural». La viva emoción producida, la culpa social y 
la exposición mediática del tema son algunas de las razones que 
justifican los fantasiosos análisis que este tema ha merecido. En 
un principio, antes de algunos esfuerzos de cuantificación res- 
ponsables, las estimaciones variaban entre miles y decenas de 
millones, como si el aspecto escandaloso del fenómeno solo pudie- 
ra sostenerse sobre un número de iletrados cada vez mayor. Ade- 
más, se ha impuesto la descripción del iletrado como el compen- 
dio de todas las necesidades, de todas las penurias, de todas las 
vergúenzas, embarcado siempre en una paciente y compleja bús- 
queda de modalidades de expresión que estas carencias dificul- 
tan (véanse Laé y Noisette, 1985; Hébrard, 1986; Poulain, 1989, 
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1992; Lahire, 1999; Besse et al., 1992). Se ha dicho inclusive que 
es «incapaz de pensar», sin medir las consecuencias de semejan- 


. te afirmación. 


La cuestión de la cuantificación está lejos de agotar los inte- 
rrogantes sobre el tema y, aunque sea dificultosa, no debemos ig- 
norarla. Ayudaría, por ejemplo, a esclarecer otra cuestión esen- 
cial: saber si el iletrismo es un fenómeno nuevo, resultado de 
todas las lagunas sociales acumuladas desde hace 20 años (aban- 
dono escolar, nuevo tipo de pobreza, desocupación, etc.) o si lo no- 
vedoso es la toma de conciencia de este fenómeno, ya que la con- 
fianza ciega en los efectos de la escolarización habría impedido 
hasta la década de 1960 una justa apreciación de los fracasos y 
de la pérdida de ciertas habilidades que una situación social di- 
fícil puede producir. Es evidente que, según la respuesta que se 
dé (que podría ser mixta) se adopta con respecto al iletrismo un 
determinado discurso y una determinada política. Para algunos 
es un signo más de un fracaso social general. Para otros es una 
nueva exigencia de la sociedad que, después de haber aprendido 
a leer y a escribir, se preocupa por mantener esas capacidades en 
los niños convertidos en adultos confrontados a distintas adver- 
sidades sociales, económicas y culturales. 


La decadencia de la lectura y sus múltiples interpretaciones 


Con respecto a la lectura, a fines de la década de 1980 se acen- 
tuaron las paradojas. En el plano local, las políticas culturales 
conquistaron, después de la década de 1970, un lugar de privile- 
gio en las políticas municipales. Para los historiadores el punto 
de inflexión son las elecciones municipales de 1977. En el plano 
nacional, la llegada de la izquierda al poder y el nombramiento 
de Jack Lang como ministro de Cultura se complementan con la 
duplicación del presupuesto destinado a esa área y con una re- 
suelta acción en favor del desarrollo de la lectura. El Ministerio 
de Educación reacciona con más lentitud: los centros de docu- 
mentación de lycées y collèges comienzan a multiplicarse solo a 
fines de la década de 1980, las bibliotecas-centros documentales 
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de las escuelas primarias no terminan de organizarse; de igual 
modo, el relanzamiento de las bibliotecas universitarias se pro- 
duce solo en esa época. 

Pero, paradójicamente, cuando se esperaba que el esfuerzo 
público diera sus frutos y que los resultados se plasmaran en el 
desarrollo de la lectura, las encuestas sobre las prácticas cultu- 
rales de los franceses (1989 y 1997) señalan una evolución nega- 
tiva de la lectura (Donnat, 1997). Se evidencia un estancamien- 
to, incluso un retroceso: el 25% de la población de más de 15 años 
no lee libros a lo largo de todo un año (1981, 1989, 1997). La pro- 
porción de lectores poco frecuentes de libros (menos de 10 libros 
por año) aumenta de 24% en 1981 a 35% en 1997 y lo que había 
sido interpretado por los sociólogos como un progreso se convier- 
te en el signo de un reflujo. También baja la proporción de lecto- 
res asiduos de libros: los que leían más de 25 libros por año pa- 
san del 22% de la población en 1973 al 14% en 1997. Peor aún: 
la recesión es más tangible en las categorías tradicionalmente 
más lectoras: si bien siguen siendo las más favorecidas (los más 
preparados, los jóvenes, los estudiantes y los alumnos), se cons- 
tata que leen menos libros que 20 años antes. 

Frente a la «revelación» del iletrismo irrumpen ahora los dis- 
cursos de lamentación, que encuentran en los datos de estas en- 
cuestas una confirmación de sus tesis. Este tipo de discurso, 
planteado por Alan Bloom en Estados Unidos, es retomado en 
Francia por escritores como Alain Finkielkraut o Danièle Salle- 
nave (Sallenave, 1991), para no mencionar a Philippe Sollers, 
quien hizo del fantasma del iletrismo generalizado su leitmotiv 
en los artículos de Le Monde. Aun con diferentes cuestionamien- 
tos y variando los argumentos, estos autores concuerdan en va- 
rios puntos. La lectura no solamente está en peligro, sino en vías 
de extinción, sufriendo el ataque generalizado de la competencia 
mediática de una televisión controlada por las mediciones de au- 
diencia, asistiendo a la victoria de un relativismo cultural que 
habría logrado penetrar hasta en las escuelas y que, con el dis- 
fraz de la modernización y de la apertura a la realidad, habría 
renunciado definitivamente a la visión educativa para ceder al 
llamado de las sirenas del consumismo. Por su parte, los sociólo- 
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gos de la cultura habrían facilitado la instalación del relativismo 
al criticar la cultura legítima. 

Las instituciones públicas se sienten cada vez más conmovi- 
das por estos datos negativos. En el preciso momento en que se 
encara firmemente la tan ansiada democratización de la lectura, 
la realidad resiste. Encuestas y estudios de sociólogos se convo- 
can con más insistencia que nunca para poder explicar y com- 
prender, pero también para tranquilizar y recrear la esperanza. 
La preocupación, antes concentrada en el público poco lector o no 
lector, se extiende ahora a un público que antes se encontraba 
«libre de sospechas» en lo que respecta a sus prácticas de lectu- 
ra: jóvenes, estudiantes, alumnos, incluso profesores... La in- 
quietud sobre el nivel y los modos de lectura se generaliza a to- 
das las capas sociales... 

Sin embargo, los resultados de las encuestas, nacionales re- 
presentan un inconveniente para los sociólogos que, atentos a 
considerar todo tipo de lectores y lecturas, sostienen un combate 
de larga data contra los discursos de lamentación, reprochándo- 
les su «legitimismo», su concentración sobre la lectura letrada. 
Están convencidos de que la democratización de la enseñanza 
llevada a cabo desde la Segunda Guerra Mundial tenía como 
efecto más o menos automático aumentar la cantidad de lecto- 
res, aunque se tratara de lectores «sin calidad»; los desestabiliza 
el cúmulo de datos que prueban la decadencia de la lectura y por 
eso deben reconsiderar sus análisis. Para examinar en profundi- 
dad este fenómeno, algunos acuñan una fórmula, adecuada por 
cierto, pero que da cuenta de una cierta confusión: «Francia lee 


-más, pero los franceses leen menos» (Dumontier, De Singly y 


Thélot, 1990).£ Según Olivier Donnat, esta baja de ritmo de lec- 
tura podría ser solo aparente: los encuestados tendían a so- 
breevaluar sus lecturas en sus declaraciones para manifestar así 
su pertenencia al mundo de la cultura legítima. Pero la democra- 
tización del acceso al libro, su «vulgarización» lo hace menos legí- 
timo y las declaraciones de los encuestados tenderían a acercar- 
se a la realidad. Otras explicaciones insisten en la ambigüedad 
de la recepción de la palabra «libro» en las encuestas: ¿cuál sería 
la validez de los libros leídos solo parcialmente, libros de cocina, 
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documentos de trabajo, libros de estudio, libros leídos a los ni- 
ños? Anne-Marie Chartier se preocupa por este aspecto de las 
encuestas. | 
François de Singly, sociélogo especializado en familia, dirige 
dos encuestas sobre la lectura de los jévenes: Lire à douze ans, 
en 1991, y Les Jeunes et la lecture, en 1993, una investigación 
muy importante sobre los jóvenes de 15 a 28 años y su relación 
con la lectura. Este estudio radiográfico se basa tanto en una en- 
cuesta cuantitativa como en entrevistas cualitativas y muestra 
en detalle las prácticas de lectura de los jóvenes. Confirma que 
la vulgarización de la lectura en este grupo tiene consecuencias 
paradójicas, que provocan al mismo tiempo una presencia habi- 
tual del libro en el universo juvenil y una relativización de su uso 
y de sus representaciones simbólicas. Si bien no existe «una ac- 
titud generalizada de evitar el libro», puede verse que «el efecto 
de traslación entre el aumento del número de estudiantes y el 
aumento del gusto por la lectura no tuvo lugar». Las relaciones 
entre la intensidad de la lectura y las capacidades desarrolladas 
en la escuela no son unívocas: leer no es necesariamente sinóni- 
mo de logros escolares; «se puede leer mucho y no ser bueno en 
lengua francesa» o «ser bueno en francés y declararse un lector 
moderado». Saber leer y gustar de la lectura no son forzosamen- 
te sinónimos. El libro y la lectura ocupan un lugar relativo en el 
universo simbólico: en los dichos de los jóvenes la televisión, in- 
cluso la prensa, preceden a la lectura como fuentes de informa- 
ción, de conocimiento, de distracción. Los jóvenes hacen lecturas 
poco cultas y negocian sus prácticas de lectura en relación con la 
rentabilidad escolar, lo cual en la actualidad ya no es tan indis- 
cutible como en la época en que la excelencia en lengua francesa 
(y no en matemática) era el instrumento de la selección escolar. 


¿El fin del modelo humanista? 


Tiempo después Christian Baudelot, Marie Cartier y Christine 
Détrez retoman y desarrollan el análisis con un trabajo de títu- 
lo revelador: Et pourtant ils lisent... (1999). Sobre la base de una 
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encuesta que se extendió durante cuatro años y se realizó a 1200 
jóvenes entre 14 y 17 años, los autores confirman la vulgariza- 


- ción de la práctica de lectura, en la cual se asocia sin complejos 


a Molière con Stephen King, a Camus con Betty Mahmoody: 
«Más que a una crisis, asistimos a una mutación del modelo tra- 
dicional», que debemos considerar, no lamentar. Los jóvenes leen, 
pero de otra manera, sin reverenciar a los grandes autores, ni 
confundirlos. La lectura es una actividad cultural como otras, 
que ocupa un lugar secundario con respecto a la música. «El he- 
cho es evidente: la lectura de libros ocupa un lugar más modes- 
to entre los entretenimientos de los adolescentes. No es la activi- 
dad preferida para ninguna categoría de alumnos, incluso 
aquella que presenta la mayor cantidad de lectores asiduos, las 
muchachas, los buenos alumnos y los hijos de familias con fuer- 
te capital cultural. Para el 26% de los adolescentes interrogados 
la lectura es uno de sus tres pasatiempos preferidos, para el 5% 
de ellos está en primera posición. [...] La proporción que estima 
leer poco o nada aumenta cada año: alcanza al 72% de los varo- 
nes en el cuarto año de la encuesta, y al 40% de las mujeres.» La 
lectura ya no es para los jóvenes «un hecho cultural total», inclu- 
so entre las mujeres, que leen siempre más que los varones. «Pa- 
ra la mayoría de los jóvenes encuestados, leer libros no es un 
acto vital. Tampoco es un acto de reverencia con respecto al pa- 
trimonio literario: citan menos títulos año tras año y prefieren 
los títulos de moda propuestos por sus pares a los títulos de pa- 
trimonio literario. Aceptan sin reticencias aparecer frente al en- 
cuestador como poco lectores, incluso como no lectores. Pero esta 
manifiesta indiferencia hacia los valores centrales del humanis- 
mo clásico no significa que la lectura esté para ellos desprovista 
de valor: es una práctica como tantas, de diversión o de forma- 
ción, sometida a la intermitencia de deseos y necesidades, a lo 
aleatorio de las biografías individuales y a los mandatos de las 
redes de sociabilidad. Indiferentes a los discursos que sacralizan 
la lectura y la equiparan con la literatura, establecen una rela- 
ción más realista y práctica con la lectura. Para ellos la lectura 
no está investida de valores y significaciones a priori: las situa- 
ciones particulares crean la necesitad, el deber o el placer de leer, 
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determinando así el uso de los libros. La lectura, sujeta como la 
música o el cine a las leyes del mercado, no tiene para los jóve- 
nes un estatuto de excepción.» Más aún, la lectura disminuye a 
medida que avanza la escolaridad, y esto se acentúa cuando hay 
logros: la encuesta señala «un compromiso decreciente de los jó- 
venes con la lectura a medida que se prolonga su permanencia 
en la escuela... y que aprueban. Leen poco en el collège y menos 
aún en el lycée». 


Entre la determinación social 
y los distanciamientos individuales 


Los estudios de sociología de la lectura son tan numerosos que 
es imposible hacer referencia a todos en una síntesis. Algunos 
de ellos apelan permanentemente a la figura tutelar de Pierre 
Bourdieu; otros tratan de emanciparse de la sociología de la de- 
terminación social poniendo el acento en la diversidad de reco- 
rridos en ambientes sociales homogéneos y dando espacio a las 
subversiones, a los recorridos atípicos, o poniendo el acento en 
las modalidades de apropiación de los textos por parte de los lec- 
tores. 

Gérard Mauger, Claude Fossé-Poliak y Bernard Pudal publi- 
can en 1999 sus Histoires de lecteurs, un grueso volumen basado 
en entrevistas que trata de restituir los itinerarios de lectores de 
15 personas cuyo común denominador es su pertenencia a la ge- 
neración de mayo de 1968. ¿Cómo evolucionaron estos lectores a 
lo largo de su vida? ¿Puede la trayectoria social de cada uno de 
ellos explicar estas evoluciones? ¿Qué relaciones existen entre el 
itinerario individual y las mutaciones sociales, la historia perso- 
nal y la historia colectiva? Lejos de limitarse a la mera restitu- 
ción de la palabra de los encuestados, los autores se esfuerzan 
—al estudiar, por ejemplo, los estratos de las bibliotecas privadas 
de estas personas— por establecer una relación entre la posición 
social y el discurso que la acompaña y por identificar «las hue- 
llas objetivadas de un itinerario ideológico y cultural y sus estra- 
tos sucesivos como si fueran un resumen geológico de diferentes 
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períodos de este itinerario» (Mauger, Fossé-Poliak y Pudal, 
1999). Si bien estos lectores reivindican su particularidad y tra- 


. tan de demostrar esta singularidad aparente, deben buscarse las 


razones de sus elecciones y de sus gustos en las posiciones que 
ocupan, o creen ocupar, en un espacio social evolutivo. 

| Bernard Lahire construye casi una sociología inventiva, que 
trata de dar cabida a los recorridos individuales sin desdeñar 
el procedimiento sociológico (Lahire, 1993a, 1993b, 1995; véanse 
también 1998 y 2002). A igual distancia entre una sociología rei- 
ficadora de la determinación social y la ilusión de libertad indi- 
vidual, este autor estudia la manera en que reaccionan y pien- 
san los individuos en configuraciones particulares y provistos de 
disposiciones evolutivas. Las personas se adaptan a los univer- 
sos heterogéneos en los que viven, pero también tratan de domi- 
narlos. Este contexto es móvil, tanto en el plano sincrónico (para 
el mismo individuo, leer en el marco familiar, escolar o profesio- 
nal es una actividad de múltiples aspectos, contradictorios a ve- 
ces, que se realiza en contextos diferentes), como en el plano dia- 
crónico (las disposiciones de los individuos y las configuraciones 
en las que se mueven cambian a lo largo de la vida). 

Las prácticas de lectura o de escritura, al igual que otros com- 
portamientos sociales, no pueden separarse del contexto en el 
que se desarrollan. Cuando estudia las prácticas domésticas de 
lectura y de escritura, Bernard Lahire señala que estas «introdu- 
cen una distancia entre el sujeto hablante y su lenguaje y le su- 
ministran los medios de dominar simbólicamente aquello que 
hasta ese momento dominaba prácticamente. [Ellas] implican 
una ruptura con respecto al sentido práctico», acentuando así la 
idea del distanciamiento al que se somete voluntariamente el in- 
dividuo. Al analizar los fracasos y logros escolares en las clases 
populares, trata de entender de qué manera los individuos pue- 
den (o no) dar espacio a la lectura en las configuraciones socia- 
les en las que evolucionan. 

Cuando Michèle Petit se interesa por las lecturas de los jóve- 
nes inmigrantes que viven en suburbios pobres, estima que las 
bibliotecas y la lectura «contribuyen de manera indudable a la 
lucha contra el proceso de exclusión y relegación» porque, al 
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apropiarse de los textos, estos lectores «elaboran una compren: 
sión de sí mismos, del otro, del mundo, una distancia crítica que 
les permite salirse de los lugares asignados, poder ser cada vez 
más sujetos de su destino» (Petit, 1997, 2002). Estos jóvenes pue- 
den buscar en la lectura y las bibliotecas un apoyo en su recorri- 
do escolar, una ayuda para la integración profesional, pero tam- 
bién la comprensión de su propio lugar en el mundo, de su 
historia, la capacidad de representarse, de construir una identi- 
dad con el dominio simbólico de su condición. 

Martine Burgos también trata de comprender los múltiples 
caminos de la construcción de sentido en los lectores, ya sean es- 
tos jóvenes que siguen carreras cortas, o porque, al formar parte 
de un jurado literario, deben juzgar textos y autores, O porque se 
trata de lectores adultos que desarrollan una actividad literaria, 
o porque desarrollan una de sociabilidad cotidiana en torno al li- 
bro. Compara también la recepción de textos en el público euro- 
peo de diferentes nacionalidades (véanse Burgos, Evans y Buch, 
1996; Leenhardt y Burgos, 1989; Burgos y Privat, 1993). 


Escrito en la pantalla 


Pero, mientras estas investigaciones se perfeccionan y el diseño 
de las políticas de desarrollo de la lectura se hace cada vez más 
complejo, otra mutación de la lectura y de la escritura se produ- 
ce a nivel mundial: la irrupción de Internet en el espacio público 
y privado de las personas. Se ha dicho absolutamente todo sobre 
este fenómeno. Todavía no existen estudios sociológicos de enver- 
gadura que permitan responder a las innumerables cuestiones 
que plantea esta revolución tecnológica y social. n pesar de la 
gran calidad de algunos escritos,” los discursos (críticos o lauda- 
torios) sobre los efectos sociales de la revolución electrónica son 
ante todo ideológicos y no resultado de una paciente y modesta 
observación de los comportamientos sociales. Para algunos, In- 
ternet es uno de los numerosos indicios de una franca decaden- 
cia, ya que la sociedad está irremisiblemente atrapada en las re- 
des del mercado, que domina cada vez más el espacio privado de 


46 


los individuos y aumenta la desigualdad entre los grupos socia- 
les y los países ricos y pobres; la decadencia de la cultura del li- 


- bro es así ineluctable. Para otros, Internet es la esperanza de la 


democracia planetaria, democracia directa, que se rige por las 
reglas políticas habituales y las limitaciones nacionales; todo se 
encuentra al alcance de los ciudadanos internautas, que pueden 
así multiplicar sus capacidades creadoras, comunicacionales, so- 
ciales y de inventiva, y que para todo ello necesitan apoyarse en 
el uso intensivo de textos escritos, sublimando las antiguas divi- 
siones y distribuciones de habilidades, y en las que todos son al 
mismo tiempo lectores, autores y editores... | 
Sin embargo, la sociología de los efectos sociales de la innova- 
ción técnica advierte desde hace tiempo que el uso que se hace 
de una invención técnica no siempre coincide con el que preveían 
sus creadores o sus difusores. A veces los usuarios toman otras 
decisiones. La apropiación se realiza en etapas, hay evoluciones. 
El uso es resultado de una negociación —incluso virtual- entre lo 
que las herramientas técnicas permiten, lo que los difusores pro- 
ponen y lo que los usuarios construyen. Esta construcción de los 
usos que hacen los usuarios es también plural y evolutiva. 
Entre los temas que debería estudiar una sociología de los 
usos de la pantalla está el de la relación entre lectura y escritu- 
ra. En la lectura en pantalla, el lector se transforma en lector-es- 
critor. La escritura coexiste hoy más que nunca con la lectura. En 
el material impreso la escritura del lector se insertaba en el mar- 
gen, la glosa era casi clandestina. Ahora el uso de la escritura pa- 
ra acceder a los textos es de rigor. Pero el que escribe queda con- 
finado a los arrabales del texto. Más que un autor, el individuo 
se convierte en bibliotecario y debe practicar una «metalectura» 
(Bazin, 1996). Otra mutación fundamental se da en las relacio- 
nes entre el saber y las modalidades del aprendizaje. El recorri- 
do del internauta a través de la red es un viaje por el espacio, un 
desplazamiento hacia un territorio mucho más grande, tal vez 
infinito, que no puede realizarse con las limitaciones de un libro, 
y esto podría modificar el proceso de aprendizaje. El recorrido del 
escrito es ahora intermitente. El lector, para su propia tranquili- 
dad, deberá sin duda reinstalar un poco de su experiencia de lec- 
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tura lineal, contrastar con estabilidad la inestabilidad de la pan- 


talla, que además, al ser silenciosa, relega la oralidad. La situa- 


ción es paradójica: el internauta, desde su soledad, se conecta 
con el mundo entero. Para suplir la imposibilidad de lo oral, ora- 
liza sus escritos e inventa los chats y las mensajerías electróni- 
cas, descarga enormes cantidades de música. Pero aun siendo 
una persona que escribe, el internauta está privado de palabra y 
por ello se habla de las «soledades interactivas».? El otro, en la 
pantalla, está en una relación sumamente contradictoria: abso- 
lutamente presente, pero siempre ausente. 


El futuro de la lectura 


La multiplicación de los estudios sociológicos sobre la lectura en 
Francia es una conquista ambigua. Una conquista, sin duda, por- 
que tal abundancia es signo de un deseo de comprender y com- 
partir. También significa una aceptación de la pluralidad de las 
prácticas de lectura. El modelo del letrado no es el único que tie- 
ne validez, y la sociología, sin ser relativista, trata de mostrar có- 
mo el individuo lector construye un sentido: el suyo. Pero esta 
conquista es ambigua también porque se da en un contexto de 
crisis cultural generalizada. La insatisfacción a propósito del 
dominio de las capacidades de lectura o del contenido y la cali- 
dad de las lecturas practicadas es una constante en los estudios 
que se interrogan sobre la situación cultural de las poblaciones 
modernas. Por otra parte, el estudio de los «discursos de lectura» 
se convirtió en una necesidad epistemológica para el sociólogo, 
ya que él mismo está incluido en los temores y las esperanzas so- 
ciales. 

La cuestión planteada en el Siglo de las Luces es de gran ac- 
tualidad. ¿Por qué una sociedad trata de desarrollar la lectura? 
Cuando desea que todos dominen la escritura, ¿busca su libertad 
en el supuesto de que se funda en la emancipación de todos? ¿La 
impulsa sólo una voluntad instrumental cuando estima que todos 
deben dominar la información, o una voluntad consumista, al pre- 
tender que los imaginarios se estructuren sobre lo novelesco? 
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Sin embargo, la evolución de las formas, de los placeres y de los 
beneficios de la lectura no debería sorprender. La imagen de la 


lectura emancipadora ha perdido fuerza, y esto se debe, paradóji- 


camente, a que la difusión de la lectura es, a pesar de las lagunas 
y de las carencias, un hecho consumado, y es evidente que esto no 
es sinónimo necesario e inmediato de la emancipación. Ya nadie 
impide la lectura, a no ser los mismos textos, en su inigualable ri- 
queza y en su extrema pobreza. En este nivel de difusión la lectu- 
ra pierde, en las imágenes sociales, su fuerza y su espíritu de re- 
beldía. Pero no por ello está desvalorizada, ni desaparece, ni 
disminuye la fuerza de los lectores, ni la de la lectura. 
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Notas 


1. Este capítulo es una versión revisada y actualizada de tres articu- 
los («Naissance des sociologies de la lecture», «Livres et lecteurs», «Des 
lecteurs, des publics et des bibliothèques»), publicados en Histoire des bi- 
bliothèques françaises. Les bibliothèques de 1914 à 1992 (véase Poulain, 
1999). Para una bibliografía más exhaustiva y análisis más completos 
consultar dichos artículos y también Nicole Robine (2001). 

92. Esta síntesis se basa principalmente en What Reading Does to 
People, que es sin duda la obra más completa de ambos autores. 

3. Entre las principales obras de Joffre Dumazedier sobre este te- 
ma podemos citar Vers une civilisation du loisir?, Le Loisir et la ville. 
Loisir et culture (en colaboración con A. Ripert) y Espace et loisir dans 
la société française (en colaboración con M. Imbert). Ha escrito mucho 
sobre la lectura en colaboración con Jean Hassenforder, por ejemplo 
«Le loisir et le livre, éléments pour une sociologie de la lecture», «Élé- 
ments pour une sociologie comparée de la production, de la diffusion et 
de l'utilisation du livre», y en colaboración con G. Jean y J. Hassenfor- 
der en G. Cacérès (1961). 

4. La presentación de la traducción francesa realizada por Jean- 
Claude Passeron influirá notablemente en la recepción de este libro, en 
un sentido que no era del todo el que había dado Richard Hoggart a su 
reflexión. 

5. Aún no hemos hablado en este capítulo de los numerosos estu- 
dios realizados sobre el público de las bibliotecas. Estos trabajos son 
alentados por el Servicio de Estudios e Investigación de la Biblioteca 
pública de información del Centro Georges Pompidou. 

6. «El crecimiento de la población y el desarrollo de la escolariza- 
ción aumentaron en términos absolutos el número de lectores, pero en 
menor proporción que si, en cada etapa escolar, se leyera la misma can- 
tidad hoy que ayer», señala Christian Baudelot et al. (1999) al referir- 
se a ese artículo. 

7. La literatura sobre la escritura electrónica es abundante, no así 
los estudios sociológicos. Podemos citar los siguientes: Castells (2002), 
Wolton (1999), Flichy (1995), Paillart (1995) y las revistas Résaux y 
Spirales, entre otras. 


50 


8. En otro orden de ideas, Jacques Perriault (2000) alude al «déficit 
metafórico» de Internet. Todavía no hay conceptos para describir la 
“apropiación del imaginario de la red por las mentalidades. 
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2 
Encuestas sobre los 
comportamientos de lectura. 
Cuestiones de método 





Olivier Donnat 


¿En Francia, el libro y la lectura fueron dos de los primeros secto- 
| res culturales constituidos en objeto de encuestas estadísticas 
«desde fines de la década de 1950, es decir mucho antes de que la 


idea de «conocer al público» se instalara en otros ámbitos, por 
ejemplo, en los museos y los espectáculos en vivo. Esto se debe a 
que los debates de la posguerra sobre el desarrollo de la lectura 
pública habían originado la necesidad de conocer el perfil de los 
usuarios (y, por contraste, de los no usuarios) de las bibliotecas 
para evaluar el impacto de la política llevada a cabo, y a que los 
editores de libros querían conocer el panorama de la lectura en 
el país. Los universitarios, ligados a menudo a los movimientos 
de educación popular o al ambiente de los bibliotecarios, realiza- 
ron las primeras investigaciones; luego el Sindicato Nacional de 
la Edición financió la primera encuesta nacional en 1960, antes 
de que la observación de los comportamientos de lectura se ins- 
cribiera en encuestas más generales. En primer término, la en- 
cuesta Loisirs des Français [El tiempo libre de los franceses], lle- 
vada a cabo por el Insee en 1967; luego, la encuesta Pratiques 
culturelles des Français [Prácticas culturales de los franceses], 
realizada por el Ministerio de Cultura por primera vez en 1973, 
repetida luego en 1981, 1989 y 1997. 

Por consiguiente, las encuestas sobre la lectura estuvieron en 
Francia más o menos ligadas a las políticas culturales: nacieron 
a partir de los interrogantes sobre las condiciones sociales, eco- 
nómicas y políticas de la difusión del libro y de la lectura públi- 
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ca. Este estrecho vínculo tuvo un gran peso sobre las problemá- 
ticas generales y los temas de investigación (por ejemplo, los «po- 
co lectores» de la década de 1970, el iletrismo y la baja de los 
niveles de lectura, en tiempos más recientes). Esto indica clara- 
mente que cuando se desea realizar una encuesta sobre los com- 
portamientos de lectura es conveniente, antes de abordar el pun- 
to de la elección de temas y métodos, definir sus objetivos en 
términos de conocimiento, pero también de las cuestiones políti- 
cas que están en juego. 


La definición de los objetivos 


En general podemos decir que toda encuesta apunta, para un te- 
ma determinado, a comparar y explicar los comportamientos, ac- 
titudes y opiniones de una población previamente definida. 

El primer objetivo es a menudo de orden cuantitativo: en mu- 
chos casos las encuestas tratan de medir el lugar que ocupan 
ciertos comportamientos u opiniones en una sociedad o en un 
grupo social en particular (los jóvenes, los habitantes de una re- 
gión, de un barrio, etc.). Con frecuencia este objetivo se inscribe 
en una perspectiva comparativa, ya sea porque se quiere con- 
frontar los resultados con los obtenidos en otro país (o en otra re- 
gión), ya sea porque se pretende analizarlos por categorías de 
población al comparar, por ejemplo, las cifras relativas a las mu- 
jeres con las de los hombres, las de los jóvenes con las de los 
adultos, etc. En este caso, las encuestas están relacionadas con lo 
que podríamos llamar la sociografía de la lectura, ubicándose en 
un nivel puramente descriptivo: la pregunta «¿Cuántos indivi- 
duos leen en una sociedad?», o la más precisa, «¿Cuántos indi- 
viduos leen en función de su nivel de escolaridad?» constituyen 
buenos ejemplos de este tipo de procedimiento. 

Sin embargo, una encuesta no debe conformarse con medir y 
describir; siempre tiene la ambición de comprender los fenó- 
menos estudiados, de hacer más inteligible y clara la toma de de- 
cisiones políticas. En efecto, el objetivo de toda encuesta no es 
producir cifras, sino sentido: una encuesta por sondeo sobre la 
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lectura debe apuntar a la medición de los fenómenos observados, 
pero sobre todo a una mejor comprensión de la realidad que per- 


mita la identificación de los resortes que se requieren para mo- 


dificar comportamientos, inventar nuevas acciones o corregir 
una política. 

Las encuestas que tienden a este tipo de objetivo apuntan en 
general a una población o a un territorio determinado y pretenden 
proporcionar una representación exacta de las conductas de quie- 
nes la componen: los resultados se extrapolan entonces al conjun- 
to de la población, ya que la muestra se construye para ser repre- 
sentativa, al igual que las conclusiones que de allí se extraen. 

Otro enfoque consiste en interesarse en un determinado gru- 
po de personas, sin considerar su representatividad. En ese caso 
no se generalizan las conclusiones, puesto que el análisis involu- 
cra solo a un segmento restringido de la población; este puede in- 
cluso limitarse a un solo individuo, cuando ese caso particular es 
revelador desde el punto de vista sociológico: estamos así ante 
una historia de vida como lector o a una reflexión sobre el senti- 
do que los individuos atribuyen a sus actos de lectura, las pro- 
yecciones imaginarias o las referencias que movilizan frente a 
una obra o a un autor determinados. Esta óptica particularista, 
que proviene del estudio de caso, no permite la enunciación de 
conclusiones generalizables. Sin embargo, si bien los resultados 
tienen una validez limitada al grupo elegido, pueden a veces 
ayudar a la formulación de hipótesis que pueden ser corrobora- 
das en el marco de estudios de alcance más amplio. 

Por otro lado, la mayoría de las encuestas se esfuerzan por dar 
cuenta de una situación en tiempo t: las que tratan de la lectu- 
ra, por ejemplo, proponen una «fotografía» de los actos de lectura 
de los habitantes de una ciudad o un país, o de una historia de 
lectura de uno o varios individuos en el momento de la encuesta. 
Algunos privilegian la dimensión diacrónica e intentan evaluar 
la evolución de los resultados en el tiempo: se trata de ver lo que 
pasa a lo largo del período en cuestión, repitiendo varias veces 
un interrogatorio a los mismos individuos (se habla entonces de 
«panelización»), o comparando los resultados obtenidos en oca- 
sión de similares encuestas realizadas anteriormente. 


61 


En definitiva, los objetivos concretos de cada estudio se des- 
prenden de los intereses específicos de los actores, individuales o 
colectivos, implicados en la progresión del conocimiento del fenó- 
meno, sea en el campo de la investigación, o bien en el de la po- 
lítica: pueden deducirse de varios niveles, desde la búsqueda 
más indispensable hasta la investigación más seria, y todos se 
refieren al fenómeno de la lectura en tanto expresión singular de 
la acción que los individuos desarrollan en el terreno social que 
ocupan. En la mayoría de los casos, al abordar la lectura como 
hecho social, se pretende obtener un cuadro que permita identi- 
ficar los factores que describen o explican esta actividad. Se as- 
pira a encontrar, en la diversidad de la realidad social, las com- 
binaciones específicas de variables que, en correspondencia con 
cada terreno social, se consideran responsables de ciertas confi- 
guraciones de lá actividad de lectura. Se puede decir que la lec- 
tura, en las condiciones en que los individuos la practican (po- 
niendo el acento en lo que rodea la acción de leer) y el acto de leer 
en sí mismo (es decir la interacción entre los sujetos lectores y lo 
que leen) son los dos objetos, a su vez imbricados, que deben ob- 
servar los estudios sobre la lectura. 


Diferentes aproximaciones posibles 


Comencemos por recordar que no existe una realidad objetiva 
preexistente que las encuestas deberían revelar. La realidad ob- 
servada nunca es independiente de la mirada que sobre ella se 
proyecta: el sociólogo tiene una amplia participación en la cons- 
trucción del objeto que intenta observar, sea cual fuere el méto- 
do que privilegie al hacerlo: la delimitación del campo de la en- 
cuesta, las categorías que utiliza para elaborar el cuestionario o 
la grilla de la entrevista, o las elecciones que realiza al interpre- 
tar los resultados. 

Las encuestas sobre la lectura no pueden escapar a la regla ge- 
neral que establece que los resultados deben ser producidos, or- 
ganizados y seleccionados antes de interpretarse. Tomemos como 
ejemplo la distinción (presente en la mayoría de las encuestas) 
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entre lectores y no lectores de libros: puede parecer reveladora de 
evidencia, cuando, de hecho, se basa enteramente en la definición 


. que hacemos del lector, en lo que las personas interrogadas juz- 


gan «normal» responder cuando se les formula una pregunta y en 
la elección del período de referencia. Los resultados, en efecto, son 
muy diferentes si la pregunta alude a los 12 últimos meses, al úl- 
timo mes o a los tres últimos meses. Este sencillo ejemplo mues- 
tra hasta qué punto los resultados de una encuesta, lejos de ser 
la simple fotografía de una realidad preexistente, dependen en 
gran medida de las elecciones metodológicas y teóricas y de las 
condiciones materiales de su realización. 

En lo que respecta a los métodos, es habitual oponer la aproxi- 
mación cuantitativa por sondeo llevada a cabo sobre una muestra 
importante de personas a partir de un cuestionario estándar a la 
aproximación cualitativa realizada con entrevistas muy trabaja- 
das y sobre un número limitado de casos. A cada tipo de aproxi- 
mación que hemos señalado corresponde un modo diferente de in- 
vestigación sociológica: los sondeos y las entrevistas. 


Las encuestas cuantitativas por sondeo 


Las encuestas por sondeo constituyen en la actualidad un instru- 
mento muy difundido que tiene la ventaja de presentar los signos 
exteriores de un perfil científico, ya que los resultados se expre- 
san en cifras. Sin embargo, conviene conocer sus límites para no 
dejarse engañar por los resultados, cuya pertinencia está entera- 
mente ligada a las condiciones de construcción de la muestra y a 
la pertinencia de las preguntas formuladas. Las encuestas por 
sondeo son indispensables porque permiten una cuantificación de 
los fenómenos estudiados y facilitan las comparaciones. Pero esto 
no debe llevarnos a confundir precisión con exactitud: el hecho de 
que el resultado sea enunciado con precisión (por ejemplo, con dos 
o tres cifras después de una coma) no garantiza su exactitud. El 
principal peligro de los sondeos radica justamente en el hecho de 
que producen cifras, sin tener en cuenta la pertinencia de las pre- 
guntas formuladas y la cualidad científica del método utilizado. 
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Las encuestas por sondeo no proporcionan una evaluación 
precisa, sino más bien un orden de jerarquías, indicaciones de 


tendencia. Permiten medir las frecuencias, establecer compara- ` 


ciones, observar relaciones entre variables, estimar la importan- 
cia de los factores sociales, pero son incapaces de identificar los 
fenómenos cuantitativamente escasos, muy particulares o toda- 
vía emergentes, y constituyen a menudo un instrumento dema- 
siado ineficaz para percibir la mayoría de los efectos de la acción 
de los poderes públicos. Por otra parte, se adaptan mal a la for- 
mulación de la pregunta sobre la «calidad» cultural de las activi- 
dades estudiadas, porque describen su contenido a través de ca- 
tegorías que no aluden a experiencias estéticas y cognitivas. Las 
encuestas por sondeo, en efecto, aprehenden las prácticas cultu- 
rales a través de categorías muy generales, que aportan poca in- 
formación sobre el contenido artístico de las actividades y son 
poco pertinentes para los especialistas de un determinado tema: 
por ejemplo, la expresión «leer una novela» puede legítimamen- 
te aparecer como un «comodín» para aquellos que consideran que 
las novelas sentimentales, las novelas de espionaje, las grandes 
obras de la literatura clásica y algunas obras contemporáneas 
llamadas pretendidamente «novelas» pertenecen en realidad a 
diferentes registros jerarquizados en función de su contenido 
cultural o de su valor literario. 

Debemos aceptar sin embargo que estas limitaciones de las 
encuestas cuantitativas por sondeo pueden en parte superarse 
mediante la introducción de preguntas abiertas que permitan al 
encuestado responder utilizando su propio vocabulario, sin un 
marco preestablecido. Del empleo de este modo de interrogación 
se pueden obtener respuestas más ricas, pero también menos 
pensadas: muchas veces las personas solo repiten lo que escu- 
charon en los medios de comunicación. Por otra parte, las res- 
puestas obtenidas pueden ser objeto de un tratamiento estadís- 
tico con software de análisis de léxico o de texto. 

En síntesis, las encuestas cuantitativas por sondeo difícilmen- 
te pueden aspirar a traducir la diversidad de los actos de lectu- 
ra ni a aprehender directamente la multiplicidad de lógicas y 
mecanismos que operan en los diversos usos del libro: los facto- 
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res que inciden, por ejemplo, en el hecho de que un lector asiduo 
sea lector de novelas y no de libros de historia, siguen siendo po- 


“co claros en una interrogación estándar, ya sea porque la situa- 


ción de la encuesta no permite a los encuestados revelar lo que 
saben o (lo que es más probable) porque carecen de una idea cla- 
ra sobre lo que se pregunta. Es necesario entonces multiplicar 
los puntos de vista y recurrir a métodos cualitativos por entre- 
vistas que se adaptan mejor al análisis de fenómenos complejos. 


Aproximación cualitativa por entrevistas 


La aproximación por entrevista tiene, en cierto sentido, las mis- 
mas limitaciones que las encuestas por cuestionario: la proximi- 
dad, puesto que las condiciones de la interacción entre encuesta- 
dor y encuestado pueden influir en los resultados; la preparación 
de la grilla o formulario de la entrevista no es siempre sencilla; 
los efectos de memorización y de legitimidad no pueden contro- 
larse porque, entre otras posibilidades, lo que el encuestado dice 
no siempre es el reflejo exacto de lo que hace. 

En el caso de la lectura, el recurso de las entrevistas es muy 
apropiado cuando se quiere reconstruir historias de lectura, 
analizar las trayectorias de los individuos en tanto lectores, los 
momentos y las razones de inflexión de sus recorridos o la rela- 
ción íntima que pueden mantener con ciertas lecturas. El méto- 
do de las narraciones de vida que consiste en seguir como hilo 
conductor la historia de vida de las personas interrogadas (tra- 
tando de enlazar las experiencias vividas con los cambios de ac- 
titud que tuvieron frente a la lectura) es muy adecuado debido 
a la importancia de los procesos que, a lo largo de la infancia o 
del recorrido de un adulto, hacen que alguien se convierta en 
lector: el «descubrimiento» de autores o de libros en el marco es- 
colar o familiar, en el seno del grupo de pares o como consecuen- 
cia de encuentros fortuitos. 


Varias formas de interrogación son posibles. La entrevista no di- 
rectiva permite al encuestado organizar su discurso a partir del 
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tema que se le propone y desarrollar los asuntos que le parecen 
importantes sin limitaciones, sin un marco preestablecido. El en- 
cuestador debe mantener una «benévola neutralidad» a fin de 
suscitar la confianza necesaria para la expresión de las ideas 
personales, incluso íntimas. Las entrevistas semidirectivas pre- 
sentan un encuadre más acotado en la medida en que el encues- 
tador fija zonas de exploración y decide tratar un cierto número 
de temas en un orden previamente establecido; para eso se apo- 
ya en una guía de entrevista que precisa el conjunto de temas a 
tratar, así como su aparición y hasta, a veces, la manera de abor- 
darlos. 

Señalemos también que se puede recurrir a entrevistas de 
grupo que reúnen personas con características comunes (por 
ejemplo, jóvenes), o dos grupos de perfiles o características con- 
trastadas (por ejemplo, hombres y mujeres con relación al imagi- 
nario, o jóvenes muy lectores con otros que no leen nunca). El 
discurso que se obtiene en el seno de estos grupos es, a menudo, 
más rico que la suma de los discursos individuales en la medida 
en que cada participante debe confrontar su punto de vista con 
el de los otros, defender sus argumentos o rebatir los otros. À me- 
nudo una reunión de grupo es útil al término de una encuesta 
para hacer intervenir a los participantes en las principales con- 
clusiones. 

Para finalizar esta presentación sobre los diferentes modos de 
investigación posibles diremos que ninguno de ellos es intrínse- 
camente mejor que los otros. La mayoría de los investigadores 
concuerdan en reconocer que la encuesta cuantitativa y la cuali- 
tativa, lejos de oponerse, se complementan y que en definitiva la 
pertinencia de un método depende exclusivamente de los objeti- 
vos que se persiguen, del tema abordado y, obviamente, de los 
medios disponibles, sabiendo que las encuestas cuantitativas por 
sondeo necesitan, en general, un nivel de financiamiento impor- 
tante. 
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Las principales dificultades metodológicas 


La realización de una encuesta sobre los comportamientos de 
lectura, habida cuenta de la gran incertidumbre que pesa sobre 
la definición y la percepción de los actos de lectura, presenta nu- 
merosos problemas metodológicos. Mencionaremos tres dificulta- 
des importantes, que no pueden obviarse en el tema de la lectu- 
ra, incluso si su incidencia depende de los objetivos perseguidos 
y de los métodos utilizados. 


La diferencia entre prácticas reales y prácticas declaradas 


En el caso de las encuestas por sondeo como en el de las encues- 
tas por entrevistas, los resultados se refieren a las declaraciones 
de las personas interrogadas y, en consecuencia, no pueden con- 
siderarse una simple fotografía de sus comportamientos reales: 
la respuesta obtenida no es el reflejo de las prácticas efectivas 
del individuo interrogado, pero traduce su apreciación sobre 
ellas. 

Durante mucho tiempo la teoría de la legitimidad cultural hi- 
zo decir a los sociólogos que las personas interrogadas tendían a 
sobreestimar sus propias prácticas culturales y que por eso te- 
nían, en el caso de la lectura, reticencia a confesar que eran no 
lectores o poco lectores de libros. Sin embargo, parece que no de- 
bemos sobreestimar esta valoración, y esto por dos razones: 


e Numerosos indicios llevan a pensar que la lectura ha per- 
dido en parte su poder distintivo en ciertos países euro- 
peos, especialmente para los jóvenes, El retroceso de la lec- 
tura revelada por los sondeos estaría, dentro de esta óptica, 
más ligada a una reducción de la separación entre las de- 
claraciones y las prácticas efectivas que a una caída real de 
estas últimas: el desarrollo de los medios de comunicación, 
la divulgación de los libros de bolsillo, el hecho de que el li- 
bro se desvalorice a los ojos de los que aceptaron la imagen 
de la modernidad difundida por los medios de comunica- 
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ción y la publicidad son fenómenos que ayudan a compren- 
der que la lectura de libros se valorice menos que antes. 

e Debemos recordar que existe también una tendencia a la 
subestimación ligada al olvido de las lecturas relacionadas 
con soportes o géneros de libros poco legítimos, como las no- 
velas sentimentales o los libros prácticos. En efecto, las res- 
puestas a la pregunta estándar, que aparece en todos los 
cuestionarios sobre la lectura, «¿Cuántos libros leyó usted 
en los 12 últimos meses?»! dependen del status social de los 
géneros, que los sociólogos llaman (siguiendo a Max Weber) 
el grado de legitimidad. Si bien una persona tiende a so- 
breestimar sus propias prácticas para dar una imagen po- 
sitiva de sí misma, tiende también a subestimarlas al no 
declarar sino lo que se considera legítimo para una situa- 
ción de encuesta. 


- Por otra parte, se puede pensar que la necesidad creciente de in- 
formación en nuestras sociedades y el hecho de que los indivi- 
duos están forzados a leer cada vez más en situación profesio- 
nal son fenómenos que se traducen en un deslizamiento hacia 
una lectura más «útil» o menos prestigiosa, que, a primera vis- 
ta, no se considera como «verdadera» lectura, y que, por consi- 
guiente, se omitiría en una encuesta por sondeo. El desarrollo 
de lecturas más fragmentadas y funcionales en detrimento de la 
lectura lineal, que consume tiempo y exige empeño, sería la cau- 
sa de la falta de mención de estas lecturas en situación de en- 
cuesta. 

Estas reflexiones generales sobre la diferencia entre las prác- 
ticas reales y las declaradas en situación de encuesta justifican 
algunas líneas sobre el indicador relativo al número de libros leí- 
dos (utilizado en la mayoría de las encuestas sobre la lectura), a 
partir del cual se construyen, en general, las categorías de no lec- 
tores, poco lectores, lectores medios y lectores asiduos. 
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La cuestión de medir la intensidad de lectura 


La pregunta «¿Cuántos libros leyó usted?» sirve generalmente 


para medir la intensidad de lectura. Ahora bien, responder a es- 
ta pregunta es difícil porque se exige a la persona encuestada la 
construcción de una variable «objetiva» que ella desconoce. 
¿Quién hace un cálculo de ese tipo en la vida cotidiana? ¿Quién 
siente la necesidad espontánea de cuantificar sus propias lec- 
turas? 

“La autoevaluación de la cantidad de libros leídos es una ope- 


‘ ración objetivamente difícil: implica un trabajo de memorización 


que puede llevar, independientemente de toda estrategia de dis- 
tinción, a conclusiones erróneas. Las encuestas han demostrado, 
en efecto, que no todas las lecturas eran igualmente «recorda- 


bles»: las lecturas más legítimas, que llevan más tiempo y se ha- 


cen de manera integral, son las que se recuerdan más fácilmente, 
mientras que las lecturas cortas y discontinuas (libros prácticos, 
cómics), tienden a desaparecer, salvo cuando están fuertemente 
ritualizadas, como la de los periódicos. Algunas personas inclui- 
rán los libros consultados o leídos parcialmente, otras no; algunas 
contarán los cómics, otras no; algunas mencionarán sus lecturas 
escolares o de trabajo; otras olvidarán sus lecturas de vacaciones, 
etc. Además, preguntar a alguien cuántos libros lee, sin agregar 
ninguna precisión, implica construir un indicador puramente 
cuantitativo que permite considerar como equivalentes la lectura 
de un libro documental, o de un cómic de 65 páginas, o de una no- 
vela de 600 páginas. 

Por todo lo expuesto debemos admitir que «leer un libro» es 
una expresión que da lugar a diversas interpretaciones según los 
individuos, los medios sociales o las tradiciones nacionales y que, 
por ello, puede aludir a una gran variedad de comportamientos. 
Por consiguiente, el indicador que debe construirse sobre la base 
de la autoevaluación de la cantidad de libros leídos es eminente- 
mente complejo porque las declaraciones de los encuestados se 
sitúan en un espacio híbrido y fluctuante entre las representa- 
ciones y los comportamientos reales. Estaríamos entonces tenta- 
dos de considerar (como decía Churchill a propósito de la demo- 
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cracia) que la cantidad de libros leídos es el peor de los indicado- 
res para traducir la relación con el libro, a excepción de todos los 
otros. 


«Buena» y «mala» lectura. La cuestión de los géneros 


Cuando nos interesamos en la lectura de libros (y no en la lectu- 
ra en general), nos enfrentamos con otra dificultad: la de la cate- 
gorización de los libros. ¿Cómo clasificar los libros? ¿Qué criterio 
utilizar para definir los géneros? Esta cuestión de la categoriza- 
ción de los géneros, recurrente en sociología y siempre problemá- 
tica en sociología de la cultura en la medida en que los juicios de 
valor interfieren a menudo con los juicios de hecho, es particular- 
mente difícil en el caso de los libros, ya que no existe un verda- 
dero consenso para la nomenclatura. 

La dificultad se debe al hecho de que la clasificación de los li- 
bros en géneros se basa en una gran diversidad de criterios: con- 
tenido (por ejemplo, la ficción), uso (libros prácticos), destinata- 
rios (libros para la juventud). Esto es así porque la realidad que 
se reconoce a un género o a una obra en particular no es una pro- 
piedad intrínseca, atemporal: el estatuto de los géneros es varia- 
ble; la poesía, por ejemplo, después de ser considerada durante 


mucho tiempo el género literario más prestigioso, tuvo que ceder 


su lugar de privilegio en la jerarquía de géneros a la novela, que 
solo estuvo en esa posición en el siglo XIX y prácticamente la per- 
dió en la actualidad. 

Asistimos además, a partir de las décadas de 1970 y 1980, a 
una especie de desaparición de las fronteras entre los géneros 
mayores y los menores, entre las «buenas» y las «malas» lecturas 
con la introducción de géneros menores en la escuela (cómics), y 
al relativo «ennoblecimiento» que conquistaron géneros como el 
policíaco o la ciencia ficción. 

Si se tienen en cuenta estas numerosas dificultades, parece su- 
mamente importante dar indicaciones precisas y explícitas sobre 
cada una de las categorías utilizadas en el cuestionario (en el ca- 
so del sondeo), o precisar en detalle el contenido de las categorías 


70 





utilizadas espontáneamente por las personas interrogadas (en el 
caso de las entrevistas). Pero siempre es difícil aprehender con 


` precisión lo que leen los encuestados si se emplean las grandes 


categorías de géneros (novelas, libros de historia, ensayos, etc.) 
porque las variaciones en las maneras de designar lo que se lee 
pueden ser importantes. Se puede pensar que una interrogación 
en dos niveles constituye la manera más eficaz de solucionar es- 
ta dificultad: el primer nivel, muy general, que abarcaría las com- 
paraciones de un país con otro, permitiría realizar la distinción 
ficción/no ficción, a partir de una nomenclatura de géneros de li- 
bros bastante elemental: literatura clásica (lo que se enseña en el 
colegio), policíacos y de espionaje, novelas, historia y ciencias hu- 
manas, ciencia y técnica, cómics, libros prácticos, etc.; el segundo 
nivel, más detallado, propondría varias subcategorías en relación 
con la lista del primero, así como un apartado «ótros» donde los 
encuestados podrían citar espontáneamente los géneros que hu- 
bieran «olvidado»; cada país podría así recoger las informaciones 
que deseara en relación con su propia nomenclatura, sin conside- 
rar comparaciones. 


Las etapas de una encuesta 


En el largo proceso que va desde el diseño de una encuesta a la 
interpretación de los resultados que produce pueden distinguir- 
se cuatro etapas. 


La fase preparatoria 


Antes de lanzar una encuesta, es conveniente definir claramen- 
te sus objetivos, vale decir transformar la cuestión general que 
da lugar a la encuesta en una serie de preguntas específicas, 
bien formuladas y pasibles de una verificación científica. 

El primer trabajo de los investigadores, en relación con los 


responsables del estudio, consiste casi siempre en analizar el ob- 


jetivo inicial, que a menudo es excesivamente general, y enun- 
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ciar en forma de hipótesis objetivos más limitados. Para que un 
estudio sea operacional y sus resultados útiles para las decisio- 
nes, es indispensable que los conceptos, las nociones generales o 
las categorías del sentido común se traduzcan en indicadores 
mensurables: ¿Cómo verificar la influencia de los hábitos de lec- 
tura adquiridos durante la infancia, o por el hecho de ser hom- 
bre o mujer, sobre los niveles y las formas de lectura? ¿A través 
de qué indicador(es) medir lo que ciertos sociólogos, siguiendo a 
Bourdieu, llaman «capital cultural»? 

Conviene además hablar del estado de la cuestión, hacer un 
inventario detallado de los trabajos realizados sobre el tema que 
servirá de marco de referencia a la encuesta. Es recomendable 
en esta fase conocer el punto de vista de los expertos en ese cam- 
po, o de mediadores, personas que tienen un buen conocimiento 
del tema y/o de las poblaciones que se pretende encuestar. 

El trabajo en equipo (siempre recomendable) es especialmen- 
te importante en esta fase de definición, ya que la confrontación 
de diferentes puntos de vista permite limitar las conductas liga- 
das al sociocentrismo del investigador aislado, que corre el ries- 
go de proyectar sus propias referencias y categorías en la encues- 
ta. La técnica de la tormenta de ideas, en la que los participantes 
son invitados a producir el máximo de ideas sin censura o selec- 
ción previas, es útil para buscar ideas nuevas y minimizar la po- 
sibilidad de olvidos de puntos de vista o ideas. 

Esta fase de definición, de búsqueda bibliográfica y de re- 
flexión anticipada debe culminar en la definición de la población 
a encuestar: señalemos que la mayoría de las encuestas se refie- 
ren a la población adulta de personas mayores de 15 o 18 años.? 


Redacción del cuestionario y muestreo 


Si la encuesta elegida exige la redacción de un cuestionario, es- 
ta etapa debe transitarse con atención: la implementación de un 
cuestionario fiable requiere un trabajo riguroso, ya que una pe- 
queña diferencia en la formulación de dos preguntas puede pro- 
ducir importantes distorsiones en el plano de los resultados. 
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No existe una regla absoluta sobre la duración de cuestiona- 
rio, incluso si en general se admite que una interrogación por te- 


. léfono no puede exceder los 20 0 30 minutos, y una hora la entre- 


vista personal. La duración «correcta» depende del modo de 
interrogación (personal en el domicilio del interrogado; por telé- 
fono; en otro lugar, por ejemplo, una biblioteca), pero también del 
tema y del interés que la persona interrogada manifieste: un lec- 
tor asiduo al que le gusta hablar de sus lecturas y que considera 
importantes los temas ligados al libro aceptará fácilmente pro- 
longar la entrevista más de una hora. 

El otro momento importante de una encuesta es el muestreo. 
Cuando la encuesta puede realizarse con el conjunto de la pobla- 
ción afectada (se puede, por ejemplo, interrogar al conjunto de 
los inscriptos en una biblioteca o a los alumnos de un estableci- 
miento escolar), no se trata en rigor de un sondeo, sino de una 
encuesta exhaustiva: el problema de la muestra no existe. Para 
todos los otros casos, en cambio, hay que construir una muestra 
representativa de la población estudiada. 

Existen dos métodos posibles, cuya elección depende de las in- 
formaciones disponibles sobre la población de base: 


e Método probabilista o aleatorio: se selecciona en una base 
de sondeo (que puede ser una guía telefónica o una lista de 
direcciones) a las personas que formarán parte de la mues- 
tra, dándole a cada una de ellas la misma oportunidad de 
ser elegida: las personas se seleccionan a intervalos regu- 
lares, por ejemplo, cada 25, 50 o 100 nombres. 

e Método por cuotas: se construye una muestra que se parezca 
a la población que se desea estudiar a partir de informaciones 
estadísticas recientes sobre la estructura de esta población, 
controlando un cierto número de variables para que la estruc- 
tura de la muestra concuerde con la de la población estudia- 
da. Estas variables son, en la mayoría de los casos, el sexo, la 
edad y la profesión de las personas interrogadas así como el 
tamaño de la comuna donde residen. En ese caso los encues- 
tadores tienen la libertad de interrogar a quien quieran, pero 
deben respetar las cuotas en cada unidad territorial. 
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La calidad y la validez de los resultados de una encuesta depen- 
den también del tamaño de la muestra. Este se establece en fun- 
ción de la precisión deseada a nivel de los resultados, lo cual no 
es siempre fácil de indicar si los criterios no son incuestionables: 
cuanto más fina quiera ser la explotación de los resultados sobre 
categorías precisas de población, más grande debe ser el tamaño 
de la muestra. Al recorrer las investigaciones sobre la lectura lle- 
vadas a cabo en los últimos años, puede comprobarse que el ta- 
maño de las muestras varía entre 1000 y 6000 individuos, en 
función del grado de precisión deseado en el análisis y también 
(debemos mencionarlo) del presupuesto disponible. 

Para las encuestas en que la preocupación por la representa- 
tividad no está presente, los procedimientos mediante los cuales 
se establece la muestra no tienen soporte estadístico. Se trabaja 
tomando en consideración características sociológicas que apare- 
cen como importantes frente a la problemática general o en fun- 
ción de las hipótesis de investigación. En ese caso no importa si 
la muestra no es demasiado importante: basta que sea significa- 
tiva en relación con las preguntas formuladas, aunque no sea re- 
presentativa como en la aproximación cuantitativa, donde se tra- 
ta de obtener una medida exacta de los fenómenos observados. 
La cantidad de entrevistas puede variar según el caso y el pre- 
supuesto disponible, pero es recomendable un promedio de entre 
10 y 30 entrevistas; más allá de esta cantidad, la información se 
vuelve redundante. 

Cuando las condiciones de realización de la encuesta desapa- 
recen, es aconsejable realizar un test a varias personas, espe- 
cialmente cuando se trata de un cuestionario, para validar la 
formulación de algunas preguntas y verificar que la duración 
del momento de las respuestas no sea excesiva. 


La encuesta de campo 


Ya se trate de responder a un cuestionario (personalmente o por 
teléfono) o de una entrevista, la calidad de los resultados depen- 
de en gran medida de las condiciones materiales del desarrollo 
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de la entrevista, y especialmente del profesionalismo de los en- 
cuestadores. En ambos casos, es conveniente que se trate de pro- 
fesionales capacitados y bien informados sobre el tema con ante- 
rioridad, para evitar posibles distorsiones ligadas a la situación 
de encuesta. | 

La encuesta autoadministrada (envio de un cuestionario por 
vía postal o libre distribución en uno o varios puntos) tiene la ven- 
taja de ser más económica, ya que con este procedimiento no hay 
retribución para los encuestadores. Sin embargo, presenta dos 
grandes inconvenientes: por un lado, los porcentajes de respues- 
tas varían en función del perfil de las personas interrogadas y del 
tema tratado, pero no es extraño que sean inferiores al 20%, in- 
cluso al 10%; por otro lado, la autoselección de aquellos que res- 
ponden debilita la representatividad de la muestra (en general, 
solo responden las personas más motivadas o interesadas en el 
tema). Además, en ese caso, el cuestionario se presenta directa- 
mente a los encuestados, que carecen de la posibilidad de pedir 
precisiones o informaciones complementarias a un encuestador. 


Tratamiento y análisis de los resultados 


Una vez recogidas las informaciones, deben prepararse los datos 
verificando las respuestas mediante un test de coherencia y to- 
mando decisiones en los casos de falta de respuesta (algunos en- 
cuestados pueden negarse a responder u olvidar hacerlo, aun 
cuando figure la opción «no sabe/no contesta». Luego hay que es- 
tablecer las variables (por ejemplo, si se solicitó la edad o la fe- 
cha de nacimiento, se establecen grupos de edad) y codificar las 
preguntas abiertas creando categorías que reagrupen las res- 
puestas homogéneas: así, por ejemplo, si se preguntó «¿Qué tipo 
de libros le gusta leer?» o «¿Por qué no lee usted más a menudo?» 
sin sugerir ninguna respuesta, se puede proceder a análisis de 
contenido o a un análisis lexicológico antes de la codificación. Por 
último, en la mayoría de los casos, los resultados deben replan- 
tearse para que la estructura de la muestra que abarcó la en- 
cuesta sea idéntica a la de la población de referencia. 
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Al término de estas sucesivas operaciones se obtiene el fiche- 
ro definitivo de los datos y comienza la fase de análisis, median- 
te la ejecución de cortes transversales trasladados luego a por- 
centajes (por ejemplo, la proporción de la población estudiada 
que lee periódicos o cómics) o cortes cruzados (los mismos resul- 
tados presentados en función de las clases de edad, el nivel de 
ingresos, el nivel de estudios, etc.). Estos cortes cruzados eviden- 
cian las correlaciones existentes entre las variables que deben 
explicarse (por ejemplo, los comportamientos de lectura) y las 
variables sociodemográficas que se consideran explicativas (el 
sexo, la edad, el nivel de estudios, el lugar de residencia, etcéte- 
ra). 

Señalemos también la imprudencia de interpretar directa- 
mente una correlación constatada entre dos variables como una 
relación de causa-efecto o como la indicación de una relación 
cierta, porque ambas variables pueden estar afectadas por una 
tercera no identificada. Por otra parte, existen numerosos ejem- 
plos de causalidad recíproca, en los que los dos fenómenos ob- 
servados se alimentan mutuamente. Digamos también que las 
correlaciones que evidencian los cortes cruzados son puramente 
descriptivas y deben ser interpretadas: cuando se constata, por 
ejemplo, que las mujeres leen más novelas que los hombres, ¿có- 
mo explicar este fenómeno? Del mismo modo, el hecho de que los 
cuadros de resultados muestren que los jóvenes leen menos dia- 
rios que los adultos ¿remite a un fenómeno de edad o de genera- 
ción? 


Solo un análisis multivariado permite estudiar las complejas 


relaciones que existen entre un gran número de variables y dis- 
cernir el juego complejo que a menudo enlaza las diversas varia- 
bles explicativas, al proponer una presentación sintética de los 
resultados por medio de tipologías. Por otra parte, el análisis 
multivariado permite una representación sintética de las distin- 
tas formas de relación con la lectura a través de la descripción de 
ideales-tipos gracias a los métodos tipológicos; a partir de allí 
también se puede comprender cómo las diferentes formas de lec- 
tura (periódicos, magazines y revistas, novelas, libros de otros 
géneros) se inscriben en el espacio del esparcimiento, y también 
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analizar cómo se articulan, se completan o, por el contrario, com- 
piten con otras formas de uso del tiempo libre. 

Este último punto es importante porque sabemos que la lec- 
tura de libros —en tanto actividad libremente elegida, es decir 
fuera de toda obligación profesional- debe afrontar en la actua- 
lidad en los países desarrollados una marcada competencia a ni- 
vel de los usos del tiempo de esparcimiento, debido al considera- 
ble aumento de las ofertas para el tiempo libre que tuvo lugar 
durante los últimos 30 años: el desarrollo de las actividades físi- 
cas, deportivas o artísticas, el lugar cada vez más relevante que 
ocupan los medios de comunicación electrónicos y la informática, 
la diversificación de los modos de acceso al saber y a lo imagina- 
rio, todo esto ha contribuido a dificultar la integración de la lec- 
tura en el tiempo y el espacio del esparcimiento, en particular 
para las jóvenes generaciones. Muchos investigadores vinculan 
la retracción de la lectura de libros constatada en algunos países 
al desarrollo paralelo del fenómeno audiovisual en el ámbito do- 
méstico, especialmente el incremento de la permanencia frente 
al televisor: si bien no se puede sostener que la televisión es el 
único y principal responsable de la baja en la cantidad de libros 
leídos, es en algunos países, innegablemente, un factor de ero- 
sión de la proporción de lectores asiduos. Pero debemos alejarnos 
de las lecturas simplistas: numerosos estudios sobre el tema «te- 
levisión y libro» han demostrado que la relación entre ambos no 
debe reducirse a una relación causa-efecto; debemos tener en 
cuenta la diversidad de combinaciones posibles entre ambos y la 
complejidad del juego de interacciones que los vincula (Pelouzis 
y Establet, 1992). En efecto, es fácil oponer a los casos de susti- 
tución los de acumulación o de sinergia, cuando, por ejemplo, una 
emisión de televisión, literaria o documental, incita a comprar o 
à leer una obra. 

Aportar elementos al debate sobre el lugar de la lectura en el 
tiempo libre y poner en claro las relaciones entre lo escrito y lo 
audiovisual exige disponer de informaciones sobre los modos de 
entretenimiento de las personas interrogadas y proporcionar al 
respecto una representación sintética, con completos análisis de 
datos. En esta perspectiva, entre las actividades que aparecen 


77 


como esenciales podemos citar, por razones obvias, las culturales 
(frecuentación de museos, teatros, práctica amateur de activida- 
des artísticas, escucha de discos), el uso de aparatos audiovisua- 
les domésticos (televisor, videograbadora, ordenador, consolas de 
juegos), las prácticas deportivas, la frecuencia de los viajes de va- 
caciones, la participación en la vida pública (asociaciones, parti- 
dos políticos), el bricolaje, la jardinería, las actividades domésti- 
cas (costura, tejido), las recepciones y las visitas a los amigos. 


Para concluir, algunas recomendaciones generales 


Hemos señalado varias veces que las modalidades de realización 
de una encuesta sobre la lectura dependen en gran medida de las 
perspectivas teóricas y de los niveles de análisis considerados, 
así como del carácter específico de la población estudiada o del 
país en cuestión. La comparación de los resultados de las encues- 
tas realizadas en diferentes países muestra, en efecto, que una 
pregunta tan simple como «¿Cuántos libros ha leído usted en los 
últimos 12 meses?» puede ser entendida de diferentes maneras 
en función de las representaciones que cada país se forme del li- 
bro y de la lectura. 

Sin embargo, podemos hacer algunas recomendaciones de ca- 
rácter general y señalar los indicadores más pertinentes para 
aprehender los comportamientos de lectura, sea cual fuere el 
contexto del país en el que la encuesta tiene lugar. 


Evitar que la encuesta parezca un examen de cultura general 


Cuando se aborda el tema de la lectura, el error más frecuente 
de los sociólogos (y al mismo tiempo el más difícil de evitar) con- 
siste en sucumbir a la trampa del «legitimismo», al instalar en la 
cabeza de los lectores que estudia su propia relación con los tex- 
tos. Por consiguiente parece esencial -tanto en el diseño y reali- 
zación de la encuesta (presentación, contenido del cuestionario o 
de las entrevistas, actitud de los encuestadores) como en la inter- 
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pretación de los resultados— evitar todo aquello que pueda con- 
ducir a medir e interpretar las desigualdades en materia de lec- 
tura como carencias o desigualdades a corregir, reduciendo así a 
los grupos sociales más pobres a un puro estado de desposei- 
miento. 


Explicar claramente las elecciones realizadas 


Como hemos dicho, la realización de cualquier encuesta obliga 
a realizar ciertas elecciones, que deben ser claramente explica- 
das en los cuestionarios y en las consignas que se dan a los en- 
cuestadores; por ejemplo, es imperioso precisar, cada vez que 
sea necesario, si se trata de lectura o de lectura de libros, si es- 
tán comprendidas las lecturas escolares o las ligadas a la acti- 
vidad profesional, los cómics o los libros prácticos. 


Estar atento a la coherencia del cuestionario 


Independientemente de la pertinencia de las preguntas realiza- 
das, es importante organizarlas presentándolas en una sucesión 
coherente: un cuestionario debe mostrar un desarrollo fluido, al 
ir de lo general a lo particular, de lo simple a lo complejo, evitan- 
do las vueltas atrás que muchas veces provocan en el encuestado 
la sensación de responder varias veces a la misma pregunta. 


Cuidar el carácter unívoco de las preguntas formuladas 


El lenguaje es a menudo equívoco. Las palabras, incluso las más 
simples, no significan lo mismo para todos. Hemos abordado es- 
te punto a propósito de la expresión «leer» o «leer un libro», pero 
podríamos dar otros ejemplos: cuando se dice «conocer» un autor, 
¿significa que se lo conoce solo de nombre, que se oyó hablar de 
sus libros, o que se leyó la totalidad de su obra? Incluso adver- 


_ bios que indican frecuencia como «seguido» o «raramente» pue- 
den aludir a realidades muy diferentes, en función, precisamen- 
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te, del ritmo de práctica (presente y pasado) de los individuos. 
Por todo esto, es necesario ser lo más preciso y concreto posible 
al someter a los encuestados a un interrogatorio, sobre todo a 
través de un cuestionario. No olvidemos que para poder interpre- 
tar las distintas respuestas a una misma pregunta, esta debe ser 
unívoca, es decir comprendida del mismo modo por todas las per- 
sonas interrogadas. 

Haremos ahora una serie de comentarios que tienen una re- 
lación más directa con los problemas relevados en la observación 
de los comportamientos de lectura: 


1. Privilegiar la aproximación cuantitativa sin desestimar 
otras 
La herramienta más adecuada para medir actos de lectura es el 
sondeo, antes o después del cual también resulta útil implemen- 
tar otras aproximaciones más cualitativas que permitirán una 
mejor interpretación de los resultados sobre temas acotados o so- 
bre ciertas categorías de población (por ejemplo, los jóvenes). En 
efecto, no debemos contentarnos con la simple sociografía de los 
lectores, ni con la simple descripción de sus perfiles. 
Diversificar los puntos de vista y desarrollar un verdadero 
análisis comprensivo fundado en entrevistas bien elaboradas o 
en la observación, que toma en cuenta comportamientos, actitu- 
des, opiniones y representaciones de los lectores, es siempre una 
condición necesaria para interpretar los resultados de una en- 
cuesta sobre los comportamientos de lectura. 


2. No restringir la aproximación en términos de soportes 
de lectura y géneros de libros 

Es lógico que una encuesta sobre la lectura se centre en la lectu- 
ra de libros; sin embargo, parece indispensable tener en cuenta 
todas las formas y todos los soportes de lectura. Esta posición no 
implica relativismo cultural, pero corresponde a la voluntad de 
disociar los juicios de hecho de los juicios de valor. Debemos se- 
parar claramente esta perspectiva de trabajo que aspira a una 
mejor difusión de la lectura de la preocupación por difundir la 
«buena» lectura (De Singly, 1992). 
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3. No focalizar los resultados en el indicador «cantidad 
de libros leídos» 


¿La cantidad de libros leídos constituye sin duda un indicador in- 


soslayable de cualquier encuesta sobre la lectura, aun conside- 
rando los límites que hemos señalado. Pero no se debe juzgar la 
intensidad de lectura a partir de este único indicador y por con- 
siguiente debe apelarse a elementos complementarios para rela- 
tivizar su alcance e interpretar las diferencias que aparecen re- 
curriendo a varios procedimientos: | 


e reforzar una pregunta formulada: cantidad de libros leídos 
en un año, luego en los tres últimos meses; «rescatar» a los 
encuestados que se declaran «no lectores»; 

e desarrollar las situaciones concretas interrogando sobre un 
libro en particular, por ejemplo, el último libro leído; 

e formular preguntas sobre la manera en que las personas se 
sitúan como lectores en relación con los otros: ¿Consideran 
que son lectores asiduos, moderados o poco lectores? La se- 
paración entre medida objetiva de los actos de lectura y au- 
topercepción de la posición en cuanto lector es, a menudo, 
rica en informaciones; por ejemplo, ciertas personas que se 
consideran lectores asiduos leen menos libros que otros que 
se consideran lectores moderados, incluso poco lectores. 


4. Introducir preguntas sobre las representaciones del libro 
_ y de la lectura 

No olvidemos que las diferencias observadas entre dos indivi- 
duos o dos grupos sociales en lo que respecta a la intensidad de 
la lectura pueden aludir a reales diferencias de comportamien- 
tos, pero también a diferentes maneras de comprender las pre- 
guntas formuladas. La aclaración es igualmente válida para las 
comparaciones en el tiempo: cuando se observa, por ejemplo, una 
disminución en la cantidad de libros leídos (como en el caso de 
Francia) es difícil saber si se debe atribuir ese fenómeno a una 
variación efectiva de la intensidad de lectura, a una renovación 
de los modos de lectura, a un deslizamiento en los géneros de li- 
bros leídos o a una modificación del status del libro y de la lectu- 
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ra en el plano simbólico, que hace que las jóvenes generaciones 
sobreestimen menos que sus mayores sus propias prácticas. 

Por todo esto es necesario, para comprender los factores de 
tan desigual repartición de la lectura y del amor por la literatu- 
ra en nuestras sociedades, identificar la existencia de las acti- 
tudes culturales propias de ciertos grupos sociales o de ciertos 
momentos de la vida. Nos referimos, por ejemplo, a la adolescen- 
cia, o al momento más intenso de la edad adulta cuando las exi- 
gencias impuestas por el ritmo de vida son muy fuertes, en los 
cuales priman valores que rechazan y desvalorizan la lectura de 
manera explícita. 


5. Tomar en cuenta las otras actividades del tiempo libre 

Para comprender los factores de tan desigual repartición de la 
lectura en una sociedad debemos interesarnos en otras activida- 
des que las personas interrogadas pueden preferir como entrete- 
nimiento: las prácticas de lectura fuera del ámbito escolar o pro- 
fesional deben analizarse en el marco más general del tiempo 
libre. Si se pretende analizar las razones por las que ciertas per- 
sonas dedican poco tiempo a la lectura, debe disponerse de infor- 
mación sobre sus representaciones de la lectura y el espacio que 
ocupa el libro en su universo simbólico, pero también sobre el uso 
del tiempo libre: ¿los individuos con escaso nivel de lectura pre- 


fieren practicar otras actividades? Si en efecto es así, ¿por qué? 


¿Y por qué no pensar que una parte de las elecciones de los lec- 
tores asiduos en materia de soportes de lectura y géneros de li- 
bros tienen que ver con sus hobbies y sus centros de interés? 
Para concluir diremos que una encuesta sobre los comporta- 
mientos de lectura debe aspirar a diversificar los modos de in- 
vestigación: un sondeo constituye, sin duda, el medio más eficaz 
para apreciar el lugar de la lectura en sus diferentes formas en 
una sociedad dada y para efectuar las comparaciones de una ca- 
tegoría de población a otra (jóvenes/adultos, rurales/urbanos, 
profesionales/no profesionales). Sin embargo, teniendo en cuenta 
las limitaciones que hemos mencionado sobre este modo de in- 
vestigación (categorías demasiado generales, dificultades para 
considerar los contextos particulares y las representaciones) pa- 
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rece deseable tener al mismo tiempo una aproximación más cua- 
litativa para disponer de informaciones más precisas sobre los 


contenidos de las diferentes formas de lectura y sobre el sentido 


que los encuestados les atribuyen. Podrían encararse, en conse- 
cuencia, entrevistas sobre las representaciones de la lectura en 
categorías particulares de población (jóvenes, estudiantes, lecto- 
res asiduos o poco lectores). Se perfila así el dispositivo ideal con 
el que sueñan los sociólogos cuando pueden olvidar las limitacio- 
nes del presupuesto y los plazos (que casi siempre impiden su 
realización): una investigación cualitativa preparatoria para 
una encuesta cuantitativa por sondeo, seguida de una nueva se- 
rie de entrevistas para precisar o profundizar los resultados más 
importantes o sorprendentes del sondeo. 
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Notas 


1. El período de referencia puede abarcar los tres últimos meses o 
el mes que precede a la encuesta, lo cual no cambia la naturaleza del 
problema. 

2. Podría considerarse también una investigación de los comporta- 
mientos de lectura de los niños, incluso si con ese fin deben implemen- 
tarse modos de interrogación específicos para los menores de 12 años. 
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3 
Una encuesta longitudinal 
sobre las prâcticas de lectura 
de los adolescentes 


Christine Détrez 


La década de 1980, caracterizada por una abundancia de encues- 
tas sobre la lectura (véanse Harellou-Lafarge y Segré, 1996; Ro- 
bine, 2000), culmina con la aparición, en 1987, de los resultados 
de una encuesta realizada por el Insee sobre las actividades de 
los franceses en su tiempo libre y, en 1989, de la tercera etapa de 
la del Ministerio de Cultura, sobre las prácticas culturales de los 
franceses. Estos datos se agrupan para llegar a una constatación 
general bastante inquietante: la lectura sería en la actualidad 
menos atractiva que 20 años atrás, y si, en líneas generales, 
Francia lee más, los franceses leen menos (Dumontier, De Singly 
y Thélot, 1990: 63-80). Detrás de esta fórmula lapidaria se con- 
jugan diversos movimientos. La lectura se difunde cada vez más 
y es cada vez menos frecuente encontrar hogares en los que el li- 
bro está totalmente ausente. Pero esta disminución del número 
de «no lectores» absolutos no debe ocultar la erosión de la otra 
categoría extrema, la de los lectores asiduos (25 libros o más por 
año), cuya proporción pasa del 27% en 1973 al 17% en 1988. 
Por otra parte, un examen más preciso de la evolución de los 
grupos etarios permite razonar en términos biográficos: se lee 
más en la etapa de la juventud, en especial a raíz de los manda- 
tos escolares, menos durante la vida activa, y nuevamente des- 
pués de los 60 años. La evidente retracción de las prácticas de 
lectura observadas en los jóvenes, alumnos y estudiantes es alar- 


_mante, sobre todo por su incidencia en las trayectorias biográfi- 


cas. La lectura aparece, a partir de esta época y a lo largo de la 
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vida, no como una práctica continua y uniforme, sino sujeta a in- 
termitencias, eclipses y acercamientos, así como a definitivos 
abandonos. 

Porque allí reside otro aspecto fundamental de la sociología de 
la lectura: la asimilación de la lectura a la lectura de libros, así 
como el desprecio de la actividad misma de leer en beneficio de 
la medida cuantitativa (la cantidad de libros leídos, comprados, 
poseídos, el tiempo destinado a la lectura...), provocan el desco- 
nocimiento del papel simbólico de la lectura, de sus múltiples de- 
finiciones, según las características sociales de los individuos y 
del período de la vida en el que se los toma, etc. Así, si los jóve- 
nes leen menos, ¿no deberíamos interrogarnos, más allá de la 
simple constatación cuantitativa, sobre la definición y el lugar 
que atribuyen a la lectura, las representaciones y las percepcio- 
nes que tienen de ella? Las explicaciones sobre la desafección de 
los jóvenes por la lectura son múltiples (véase Hébrard y Char- 
tier, 2000): esto es en sí mismo un signo de la complejidad típica 
de esa edad. Se han formulado muchas hipótesis en torno a di- 
cho fenómeno; sin embargo, el nivel del rendimiento escolar au- 
mentó en los últimos años. Pero el hecho de que toda la crítica 
apunte a la televisión, a la competencia que representan otros 
entretenimientos, a la crisis de todo un sistema escolar o a la su- 
premacía de los valores técnicos y de la selección científica, 
muestra, en cierto modo, la dificultad de captar el proceso de ela- 
boración de los «gustos» y de las prácticas, en un contexto en el 
que el individuo está sometido a varias instancias de socializa- 
ción (amigos, familia, escuela...) cuyas exigencias se manifiestan 
de manera diversa. 

Otras encuestas, en particular las de Francois de Singly 
(1989) y Eric Schón (1993), pusieron en evidencia dos cosas: una, 
la importancia de la lectura en los niños de 12 años, y la otra, un 
neto abandono de esa práctica hacia los 16-17 años. La adolescen- 
cia es, por consiguiente, un tiempo privilegiado para estudiar la 
relación con la lectura en lo que tiene de inestable, frágil y fluc- 
tuante. Estas encuestas demuestran que la práctica de la lectura, 
y más aún el amor por la lectura, en esa edad no puede reducir- 
se ni a una herencia cultural automática, ni a una acumulación 
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en capital escolar: se puede tener éxito en la escuela sin leer mu- 
cho, o leer muchísimo sin capitalizar esas lecturas en el ámbito 


„escolar. 


Era importante, entonces, romper con una perspectiva sincró- 
nica, dominante en las encuestas anteriores, y reinscribir la re- 
lación con la lectura en la duración: la perspectiva sincrónica, si 
bien muestra la diversidad social de las definiciones de la lectu- 
ra, desconoce su variabilidad en el tiempo de las historias indi- 
viduales, y especialmente de los tiempos cortos de la adolescen- 
cia, cuya importancia para la elaboración de la identidad del 
lector ya hemos mencionado. 


La encuesta longitudinal 


Con el objetivo de observar trayectorias de lectores en su diver- 
sidad y complejidad, se realizó el seguimiento de una cohorte de 
1200 adolescentes, utilizando cuestionarios, durante cuatro 
años, desde la finalización del collége (14 años) hasta la finaliza- 
ción del lycée (18 años). 

La elección del método longitudinal respondía a varias nece- 
sidades: por un lado, partiendo de la constatación general de la 
erosión de las prácticas de lectura entre los adolescentes, era im- 
portante romper con una definición monolítica de la juventud y 
ver si esta erosión era la suma de recorridos idénticos, o el resul- 
tado de la compensación de trayectorias inversas. Por otro lado, 
el seguimiento de una cohorte permite aislar (y de este modo, 
analizar) los efectos de la edad, en la medida en que pueden ser 
disociados de lo que llamaríamos, por extensión, un efecto de ge- 
neración, o, en una escala más pequeña, el efecto de un aconteci- 
miento específico: en un período de la vida en el cual los sujetos 
son sumamente sensibles a la actualidad, a la «moda» (términos 
que tomamos aquí en sentido amplio), un acontecimiento mediá- 
tico como la aparición, por ejemplo, de un nuevo tomo de la serie 
de Harry Potter puede tener repercusiones sobre las prácticas de 
lecturas medidas en un determinado año, que podrían confundir- 
se con la evolución biográfica de los encuestados. 
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Del mismo modo, disponer de respuestas de un mismo indivi- 


duo permitía la posibilidad de trazar perfiles estadísticos, así co- 
mo también itinerarios singulares, e incluso la de recomponer 
biografías de lector y recorridos precisos. 
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Ejemplos de dos recorridos relevados: 

Los dos perfiles que presentamos dibujan dos trayectorias opues- 
tas: Stéphane descubre la lectura, Christelle la abandona. 

Stéphane es un buen alumno, dice que la escuela le gusta y se 
ubica por encima del promedio. Repite segundo año (Año 3), y, ante 
la imposibilidad de insertarse, como él deseaba, en la orientación 
científica, elige la orientación ciencias económicas (Año 4) y se ve 
obligado a cambiar la elección de su futura profesión. Durante los 
dos primeros años de la encuesta, antes de repetir el año escolar, 
quería ser ingeniero en aeronáutica. Luego quiere ser profesor de 
historia. Sus padres poseen diplomas de enseñanza superior y son 
empleados jerarquizados. Stéphane declara haberlos visto «leer a 
menudo». Manifiesta también que, a lo largo de los cuatro años, su 
consumo de televisión y juegos electrónicos es muy elevado. Sus gus- 
tos musicales casi no varían durante el tiempo que dura la encues- 
ta (Dire Straits y Metallica). Lee regularmente magazines científi- 
cos, de deportes y de juegos de rol, que lo apasionan. Cuanto más 
avanza en su escolaridad, más se eleva la cantidad de libros citados 
al responder a la pregunta «Fuera de los libros escolares, ¿cuáles son 
los últimos libros que leíste?». Pero, paradójicamente, los títulos 
(ciencia ficción y policíacos violentos, así como el universo del heroic 
fantasy cercano a los juegos de rol) no provienen de las prescripcio- 
nes escolares. 


Libros declarados por Stéphane: 

Año 1: ningún título. 

Año 2: ningún título. 

Año 3: Dune (Herbert), Les Hérétiques de Dune (Herbert), Aux 
frais de la princesse (San Antonio), Mesdames vous aimez ça (San 
Antonio), L'Héritier de l'empire (Zaha). 

Año 4: Valentín de Majipoor (Silverberg), Le Joyau noir (Moor- 
cock), Le Dieu fou (Moorcock), L'Épée de l'aurore (Moorcock), Le Se- 
cret des runes (Moorcock), Les Royaumes du mur (Silverberg), Le 
Dragon blanc (Coffrey), Ténébreuse (Bradley). 





Christelle presenta el perfil opuesto. Su padre es comerciante; su 
madre, empleada. Ambos poseen un certificado de aptitud profesio- 
nal. Repitió antes de tercer año y aspira a un certificado de aptitud 
profesional en peluquería. Manifiesta que jamás ve leer a su padre 
y rara vez a su madre. Después de responder en primer año que que- 
ría ser pediatra, escribe más tarde que quiere ser peluquera. Lee 
muchos magazines femeninos y prensa sobre música. Sus cantantes 
preferidos a lo largo de los cuatro años son Rock Voisine, Queen, Ma- 
donna, Renaud, Patrick Bruel, 2 Unlimited, Nirvana. 

Los títulos mencionados por Christelle muestran falta de com- 
promiso con la lectura y con las prescripciones escolares. La varie- 
dad típica de sus años escolares (tanto en lo que respecta a la 
cantidad como a los géneros que frecuenta) se reduce progresiva- 
mente. 


Libros declarados por Christelle: 

Año 1: Los miserables (Hugo), El doctor Zhivago (Pasternak), Los 
diez indiecitos (Christie), El misterio del tren azul (Christie), La glo- 
ria de mi padre (Pagnol), El poquita cosa (Daudet), La Couleur de 
l'amour (Guy), La Mort du petit cheval (Bazin), Le Contrat (Boileau- 
Narcejac), L'Oiseau de la mer (Mathieson). 

Año 2: Los diez indiecitos (Christie), Crin Blanca (Guillot), La so- 
brina del tío Tom (Haynes), Una pequeña historia de guerra 
(Charyn), Eugenia Grandet (Balzac), La tierra de Yenn (Coue), La 
Couleur de l'amour (Guy), El misterio del tren azul (Christie), El li- 
bro de mi madre (Cohen), La dama pique (Pushkin). 

Año 3: Carrie (King), El resplandor (King), Cujo (King). 

Año 4: Rouge Baiser. 


De esta manera la perspectiva longitudinal permite, por una 
parte, apreciar evoluciones más que mediciones de niveles abso- 
lutos de prácticas (que presentan limitaciones que veremos lue- 
go). Este tipo de acercamiento posibilita, por otra parte, describir 
recorridos de lectura y comprenderlos en momentos biográficos 
más amplios. 
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«Forzar» el cuestionario 


La elección del método longitudinal se inscribe entonces en el 
marco de la voluntad teórica de romper con la disociación habi- 
tual entre cuestionarios, que se ocupan de la medida cuantitati- 
va de las prácticas y de su correlación con los determinantes 
sociales habituales, y las entrevistas, que permitirían captar im- 
plicaciones, expectativas y experiencias de los individuos. Por un 
lado, la explicación de los comportamientos; por el otro, la com- 
prensión de los modos de apropiación y de las definiciones subje- 
tivas. Por un lado, las encuestas cuantitativas, a menudo cerca- 
nas al sondeo; por el otro, las observaciones, las monografías, las 
encuestas etnográficas. 

Ahora bien, la sociología de la lectura no escapa a esta dicoto- 
mía: las encuestas por cuestionario solo servirían para estable- 
cer una correlación entre medidas de intensidades de prácticas y 
los determinantes sociales, con las consiguientes derivaciones 
y límites interpretativos. En efecto, razonar únicamente en tér- 
minos cuantitativos puede llevar a una lamentación legitimado- 
ra de las diferencias sociales, que percibiría la lectura popular, 
por ejemplo, solo como un pálido reflejo de la lectura culta. Sos- 
tienen Claude Grignon y Jean-Claude Passeron: «El recurso ex- 
clusivo a un instrumento como el cuestionario tiende siempre, 
por sus exigencias de entrega como por la rutina y la normaliza- 
ción de las mediciones, a constituir las prácticas populares en 
prácticas mínimas o deficitarias, o, lo que es más grave, vastas 
zonas del universo cultural de las clases populares en no-objeto» 
(Grignon y Passeron, 1989: 57). 

Del mismo modo en que estos autores invitan a «forzar» el 
instrumento para «inventar, con gran dificultad, preguntas que 
apunten a las prácticas esencialmente populares», nuestro obje- 
tivo era aquí forzar el cuestionario para poder medir los as- 
pectos simbólicos de las prácticas, en especial completando las 
preguntas cuantitativas con preguntas abiertas, y midiendo 
las evoluciones a lo largo de sucesivos años de interrogación. Te- 
níamos así la posibilidad de disponer de la cantidad de libros 
leídos y del tiempo destinado a la lectura, de esbozar trayecto- 
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rias cuantitativas, pero también de contar con una apreciación 
subjetiva, gracias a preguntas tales como «¿Te consideras al- 
guien que lee mucho, medianamente, poco o nada?» y «¿Lees 
más, menos o en igual medida que el año pasado?». Las distor- 
siones entre el relevamiento cuantitativo de las prácticas y la 
estimación (incluso si ambos procedimientos se basan en la de- 
claración) son reales y poco sorprendentes: el efecto de legitimi- 
dad cultural, que tiende a sobreestimar o subestimar sus prác- 
ticas según la respuesta que se considere más legítima, ha sido 
ya ampliamente demostrado, y actúa sin duda en el contexto de 
esta encuesta. 

Pero combinar y comparar diferentes asuntos, por ejemplo el 
relevamiento cuantitativo y la autoestima que se tiene como lec- 
tor, puede ser un medio concreto de abordar y medir estas varia- 
ciones: «Tampoco la interpretación valdría más si se nutriera de 
la intención expresa de discernir metódicamente de las acciones 
las intenciones confesadas y los actos declarados que puedan 
mantener con la acción relaciones que vayan desde la valoración 
exagerada, o la omisión por inclinación a lo secreto, hasta las de- 
formaciones, reinterpretaciones e incluso a los “olvidos selecti- 
vos”, tal intención supone que se obtenga el medio de realizar 
científicamente esta distinción, sea por el cuestionamiento mis- 
mo, sea por un uso especial de esta técnica» (Bourdieu, Chambo- 
redon y Passeron, 2002: 66; la itálica es nuestra). 

Frente a un período de lectura análogo, las estimaciones va- 
rían. Una hipótesis plausible sería creer que las poblaciones más 
lectoras tienen tendencia a subevaluar sus prácticas con respec- 
to a poblaciones menos lectoras, ya que los referentes de estima- 
ción son diferentes: leer media hora puede parecer mucho para 
un lector deficiente, que hace el esfuerzo de dedicarse a un libro, 
y muy poco para un lector habituado a dedicar varias horas a la 
lectura. Ahora bien, las estimaciones siguen una lógica inversa: 
cuanto más pertenece un adolescente a una categoría lectora, 
tanto más aumenta su tendencia a sobreestimar sus prácticas de 
lectura. A igual tiempo de lectura, los alumnos con buen rendi- 
miento escolar, chicas y muchachos de ambientes sociales favore- 
cidos, se definen como grandes lectores más a menudo que los 
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alumnos que tienen dificultades y que provienen de ambientes 
sociales menos favorecidos. 


| Mucho Mediana- 
mente 


Leyó durante 



















Mujeres 
33,5 47,1 
el fin de semana } 














No leyó durante 
10,8 
el fin de semana 











Varones | Leyó durante 
el fin de semana 





No leyó durante 





el fin de semana 





Ejemplo de lectura: el 9,3% de las mujeres que no leyeron du- 
rante el fin de semana al que se refiere la encuesta dicen leer 
mucho, contra el 4,4% de los varones que no leyeron durante el 
mismo período. De manera inversa, el 10,8% de las mujeres que 
no leyeron durante el fin de semana dicen que no leen en abso- 
luto, contra el 21,5% de los varones en el mismo caso.! 

Estas distorsiones de la estimación subjetiva de uno mismo 
como lector pueden explicarse por el lugar simbólico atribuido a 
la lectura: así, las categorías más lectoras son también las que 
afirman más fácilmente la utilidad de la lectura y comparten la 
creencia escolar en su importancia, manifestando con ello la in- 
tegración de normas de legitimidad asociadas a la lectura. La 
creencia en el aspecto simbólico del acto de leer acrecienta el va- 
lor que se le atribuye en la constitución de la identidad, de la 
propia imagen. Por otro lado, tres años más tarde, incluso si las 
estimaciones aún varían en idéntico sentido, la amplitud de las 
distorsiones se redujo: mucho menos numerosos, proporcional- 
mente, son los que reivindican, con razón o sin ella, una iden- 
tidad de lector. Ciertamente, los adolescentes leen menos el 
cuarto año que el primero, pero, a igual tiempo de lectura, se 
consideran menos como lectores, como si, en plena adolescencia, 
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la lectura no tuviera ya el papel simbólico que poseía algunos 
años antes. La importancia de la lectura, por menor que sea, se 


retrae y se diluye en la constitución de la identidad —sin duda 


por la existencia de otros modelos de identificación vehiculiza- 
dos por el cine, la música, etc.—, amenazada igualmente por el 
lugar que le adjudica la institución escolar (Baudelot, Cartier y 
Détrez, 1999). 


Diferentes sentidos del verbo leer 


Pero el efecto de legitimidad (innegable en las encuestas que tra- 
tan de una práctica tan connotada como la lectura) no es, sin du- 
da, el único obstáculo para una perfecta adecuación entre la me- 
dida cuantitativa y la autodesignación de la identidad del lector. 
Jean-Claude Passeron, Pierre Bourdieu y Jean-Claude Chambo- 
redon aluden a este tema en El oficio de sociólogo: una pregunta 
aparentemente simple como «¿Ha trabajado usted hoy?» implica 
variaciones ligadas a la definición del verbo «trabajar». De la 
misma manera, las preguntas que apuntan a la lectura suponen 
la existencia de una definición común sobre lo que es el acto de 
leer; ahora bien, tal definición está lejos de ser compartida por 
todos: «Suponer que la misma pregunta tiene el mismo sentido 
para sujetos sociales distanciados por diferencias de cultura pe- 
ro unidos por pertenecer a una clase es desconocer que las dis- 
tintas lenguas no difieren solo por la extensión de su léxico o su 
grado de abstracción sino por la temática y problemática que 
transmiten» (Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 2002: 63). 

El verbo «leer» es un ejemplo muy pertinente de la multiplici- 
dad de sentidos de una misma palabra: «leer» se utiliza (y entien- 
de) en muchas encuestas de manera intransitiva, como si este 
verbo implicara no solo el soporte de la lectura (el libro, y no el 
magazín, el cómic, o incluso lecturas fragmentadas, cotidianas y 
concretas que se realizan a lo largo del día, desde la lectura de 
un cartel en la vía pública a la de una publicidad, pasando por la 


infinita variedad de ocasiones de lectura de una sociedad que, 


aun definida como sociedad de la imagen, está saturada de escri- 
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tos múltiples), sino también el género del libro, la manera de 
leerlo, incluso el marco en que se produce la lectura. 

Por todo ello, en nuestra encuesta, la pregunta «¿Lees más, 
menos, o en la misma medida que el año pasado?» era seguida 
por una pregunta abierta: «¿Por qué?». Comparada con la evolu- 
ción cuantitativa medida por los tiempos de lectura o las canti- 
dades de libros citados de un año al otro, la estimación personal 
de la trayectoria revelaba, también aquí, algunas distorsiones: 
entre los alumnos secundarios que estimaban leer más en tercer 
año que en segundo, el 41% declaró, en efecto, una cantidad de li- 
bros superior a la del año anterior; sin embargo, el 22% declaró 
una cantidad idéntica, y el 37%, una inferior. Entre los que afir- 
maban leer en igual medida, solo el 27% declaró una cantidad 
idéntica, y, entre los que afirmaban leer menos, el 58% declaró 
una cantidad inferior (el 23%, una cantidad superior, y el 19%, 
una cantidad idéntica). 

- Estas contradicciones entre estimaciones personales y cómpu- 
tos de títulos adquieren sentido únicamente al referirlas a las 
explicaciones dadas en la pregunta abierta. En efecto, en el ver- 
bo «leer» juegan significaciones diferentes para unos y otros: en- 
tre, por ejemplo, leer libros o no hacerlo, y, sobre todo, leer para 
la escuela o para uno mismo se aprecia, por un lado, una acep- 
ción universal que engloba en el mismo término la lectura esco- 
lar y la personal, y, por el otro, una representación dividida en- 
tre ambos modelos, percibidos como antagonistas. De un lado el 
placer, del otro el deber, y más aún cuando el propio placer de 
leer se convierte en deber. 

Los que estiman leer en mayor proporción son en general ado- 
lescentes que asimilan sin problemas las normas de lectura es- 
colar, y adhieren a la definición «legítima» de lectura. Cuando de- 
claran leer más, gran parte de los alumnos indican solamente 
que se someten al nuevo ritmo del trabajo del lycée, que exige 
más lecturas que el del college. Se trabaja y se lee más en cuar- 
to año que en tercero, entones se afirma que se lee más. Aquí no 
hay cismas entre leer para la escuela y leer por placer, lectura 
obligada y lectura «libre», instructiva y divertida: ambas se com- 
plementan. La expresión recurrente «aprendí a disfrutar de la 
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lectura» es entonces significativa de esa relación a la vez solida- 
ria y ambivalente con la lectura. Minoritarios en esta categoría 
son los que, por el contrario, afirman que leen más como si esto 


- fuera una conquista frente al ritmo escolar, porque no vinculan 


su trayectoria ascendente como lectores con las prescripciones 
escolares, sino con las investiduras ético-prácticas (véase Lahire, 
1993): interés por temas como la adolescencia, el sida, la droga, 
el amor... 

La difícil combinación de las expectativas, entre investidura 
escolar y expectativas personales, característica de la lectura 
adolescente, explica del mismo modo las razones de la disminu- 
ción de la lectura: la escuela quita tiempo necesario para la lec- 
tura placentera. En un cuestionario encontramos esta respuesta: 
«No me gusta la lectura que me imponen en la escuela, por eso 
leo esos libros muy lentamente. Lamento que eso me quite tiem- 
po que destinaría a mi lectura personal». Leer para la escuela no 
se considera una «verdadera» lectura, sino que se relaciona con 
la idea de trabajo, al igual que un ejercicio de matemática o una 
lección de historia. «Leer» es leer para uno mismo. Una adoles- 
cente escribe: «Ya no dispongo de tiempo: las clases, el estudio y 
los libros que debemos leer para la escuela me tienen muy ocupa- 
da, pero yo trato de aprovechar al máximo el tiempo libre de las 
vacaciones para leer». La gran mayoría de estos adolescentes son 
de origen popular, alumnos de rendimiento medio; la lectura es- 
colar para ellos no está lo suficientemente apreciada o valorada 
como para constituir el principio de la autodefinición como lector. 


Se mantiene más bien como una estricta obligación de trabajo y 


la verdadera lectura está en otro lugar, en los soportes de cons- 
trucción identitaria y de entretenimiento. Otro grupo de adoles- 
centes declaró leer menos (y esto es interesante a nivel de los im- 
plicitos que vehiculizan las encuestas de lectura); para ellos se 
trata de un placer inaccesible, que requiere esfuerzo y valor. Se 
refugian tras el argumento de la falta de tiempo, a menudo aso- 
ciada en las respuestas a la falta de ganas, o a la falta de valor. 
El verbo «leer» solo designa en este caso la lectura espontánea, y 
nunca se hace alusión a la lectura escolar. La representación que 
se hacen de la lectura, y de ese deber de placer impuesto, corres- 
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ponde también a un modelo aterrador de lectura libre y desinte- 
resada (De Singly, 1993: 131-151). 

Como vemos, la reflexión sobre el sentido de las palabras uti- 
lizadas es sumamente importante, más aún desde el momento 
en que el cuestionario se considera, muy a menudo, un instru- 
mento objetivo y científicamente riguroso. Reflexionar es tomar 
distancia de la rutina y de los automatismos de pensamiento y 
de método, que llevan muchas veces a reproducir preguntas ya 
instituidas sin considerar los presupuestos que ellas represen- 
tan. 


Títulos, cantidad y géneros... 


La necesidad de reflexionar sobre lo que la interpretación hace 
decir a los datos se plantea entonces antes de la redacción de las 
preguntas, pero también después de esta etapa. Así, para esta en- 
cuesta, se optó por pedir al encuestado que citara los 10 últimos 
títulos de los libros que leyó, en lugar de proponerle, como se ha- 
ce a menudo, una lista preestablecida de géneros, o incluso, sim- 
plemente, una cantidad de libros.? Al invitar al encuestado a in- 
dicar el título, se esperaba reducir los márgenes de incertidumbre 
o de interpretación asociados a preguntas que apuntaban a obte- 
ner frecuencias brutas a partir de un promedio o de un cómputo 
operado por los mismos encuestados.* En efecto, es sumamente 
difícil visualizar materialmente el lugar que ocupan los libros en 
los anaqueles y poder dar una estimación fiable de la cantidad de 
libros poseídos. Por otra parte, los promedios ofrecen un gran 
margen de interpretación, ya que cada uno moviliza parámetros 
diferentes para calcular «su» promedio de lo que él cree que es un 
«libro»: unos considerarán un libro práctico o un libro de cocina 
como un libro, otros no, y lo contarán (o no) entre los libros que 
poseen. «Leer» un libro de cocina, ¿es consultarlo para preparar 
una receta, o leerlo exhaustivamente, página por página? 

Citar los títulos al responder exige un considerable esfuerzo 
de memorización. Poco nos importaba entonces que los libros ci- 
tados hubieran sido efectivamente leídos, ya que por principio 
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las respuestas se basan en las declaraciones de los encuestados. 
Nuestra elección («Fuera de los libros escolares, ¿cuáles son los 


libros que leíste?»), aun permitiendo un cómputo posterior de la 


cantidad de títulos mencionados, no se presentaba en absoluto 
como una medición de la frecuencia ni del consumo promedio, pe- 
ro daba la posibilidad de obtener un corpus de lecturas, de razo- 
nar sobre la evolución de un año al otro, tanto en el aspecto cua- 
litativo como cuantitativo. El interés de las cantidades relevadas 
es entonces el de permitir una interpretación de las alzas y las 
bajas, pero no puede tomarse como valor absoluto. Cada una de 
esas frecuencias carece entonces de sentido intrínseco: citar dos 
títulos no significa en absoluto que el adolescente que los cita los 
ha leído realmente, o que ha leído solo esas dos obras. No citar 
ninguna puede tener igualmente distintas significaciones: o bien 
el adolescente no manifiesta ningún interés por esta pregunta, o 
es incapaz de recordar los títulos, o no leyó realmente ningún li- 
bro. En cualquier caso, no citar ninguno pone de manifiesto una 
relación muy débil con los libros. Por el contrario, el que cita mu- 
chos títulos ha leído realmente los libros citados, cualquiera sea 
el trabajo de selección y de rememoración efectuado, o le intere- 
sa quedar bien ante el encuestador, asumiendo el rol legítimo del 
adolescente lector. Sea como fuere, la lectura de libros tiene para 
él un significado y el universo del libro le resulta lo suficiente- 
mente próximo como para poder citar varios títulos. El esfuerzo 
necesario para citar títulos es así más significativo que una sim- 
ple cifra, que puede dar lugar a preguntarse qué tipo de «cálculo» 
previo ha realizado el adolescente. 

Del mismo modo, es habitual preguntar por los géneros de los 
libros leídos o preferidos. El siguiente ejemplo, extraído de Pra- 
tiques culturelles des Francais (1997), es particularmente expli- 
cativo sobre el nivel de detalle al que podemos llegar: 


De esta lista de géneros, ¿cuál(es) posee usted en su casa? 
e novelas de literatura clásica 

e novelas que no son policíacas o de espionaje 

e novelas policíacas o de espionaje 

e libros de poesía 
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e libros sobre historia 
e libros de reportajes de actualidad 

e libros para niños 

e álbumes de cómics 

e libros de arte 

e otros libros de calidad ilustrados con fotografías 
e ensayos políticos, filosóficos, religiosos 

e libros de cocina 

e libros de decoración, de mobiliario 

e libros de bricolaje o de jardinería 

e libros científicos o técnicos 

e libros profesionales 

e uno o varios diccionarios 

e una o varias enciclopedias 

e otros libros: ` 

e ninguno de estos libros 


À esto sigue una pregunta que precisa las «novelas que no son 
policíacas o de espionaje». 


A los que han leído a menudo «novelas que no son policíacas 
o de espionaje»: Usted me ha dicho que leía a menudo novelas. 
¿De qué tipo de novela se trata? 

e novelas de ciencia ficción, fantásticas 

e novelas históricas 

e novelas de grandes autores del siglo XX, como Giono, Mau- 

riac, Camus, Céline... 

e novelas sentimentales, de tipo Arlequín 

e best sellers, como Paul-Loup Sulitzer, Barbara Cartland... 

e premios literarios (Goncourt, Renaudot...) 

o biografías noveladas 

o otras novelas contemporáneas francesas 

e otras novelas contemporáneas extranjeras 

o otro tipo de novelas. 


Ahora bien, proponer esta lista de géneros precodificados plan- 
tea un problema crucial, ya que impone una lógica legitimadora. 
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En efecto, el peso de las normas escolares, como hemos visto, in- 
fluye ciertamente sobre la manera de responder a las preguntas, 
pero aquí incide también en la elección de los términos emplea- 
dos para redactar las preguntas. Se ponen en evidencia cuestio- 
nes tales como la definición de la noción de género literario y la 
imposición de una clasificación preestablecida por la institución 
escolar, que tiene su correlato, en el seno del sistema escolar, en 
juicios de valor y de jerarquía literaria. Ahora bien, como señala 
Patrick Parmentier, los géneros están lejos de ser considerados 
como «conceptos sociológicamente neutros»; por el contrario: «El 
uso de la palabra “género” es común en el vocabulario autóctono. 
La metodología más frecuente en las grandes encuestas naciona- 
les sobre la lectura se basa en un uso no crítico de esas palabras 
de la tribu y en una confianza implícita en su virtud de consen- 
so semántico. [...] No puede asegurarse que los distintos encues- 
tados hayan citado las mismas obras, o el mismo tipo de obra res- 
petando un concepto común» (Parmentier, 1986: 399). 

La noción de género supone que todos manejan un código, y el 
mismo código. Esto hace que la atención se centre en individuos 
que tienen una trayectoria escolar bastante elaborada, descar- 
tando a todos los que no cursaron el lycée. Ahora bien, las entre- 
vistas llevadas a cabo muestran que, si bien los adolescentes es- 
tablecen sistemas para clasificar sus lecturas, utilizan criterios 
diferentes, que alteran la noción tradicional de «género litera- 
rio». Un libro es, ante todo, evaluado según su volumen y núme- 
ro de páginas; esto último puede ser un obstáculo, o bien un sig- 
no del avance en la carrera del lector: «Cuando estaba en el curso 
preparatorio, veía libros de 100 páginas y me daban miedo. Un 
libro de 100 páginas era para mí lo que hoy es un libro de 1000 
páginas. Hay una evolución. Ahora leo un libro de 100 páginas 
en dos días» (Guillaume, 13 años). La distinción entre varones y 
mujeres es igualmente importante en la manera de designar los 
libros, a veces más eficaz para los adolescentes que el género li- 
terario, incluso si, en determinados aspectos (rechazo del senti- 
mentalismo por parte de los varones, por ejemplo), ambas cate- 
gorías pueden coincidir: «No me gusta porque es para chicas» 
(Julien, 14 años, escuela técnica). 
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Esta clasificación habitual en las entrevistas —propia de los 
adolescentes que no han conocido todavía las normas impartidas 
por el lycée, ya sea porque todavía cursan la escuela básica, ya 
sea porque han elegido una orientación técnica— fue magistral- 
mente descripta por Italo Calvino, quien propuso, con mucho hu- 
mor, una clasificación por géneros, fundada en la experiencia 
personal de cada lector: «Te cae encima el ejército de libros-que- 
leerías-con-gusto-si-tuvieras-varias-vidas-pero-lamentablemen- 
te-los-días-que-te-restan-son-los-que-son. Evalúas la situación y 
atacas la falange de los libros-que-tienes-la-intención-de-leer-pe- 
ro-primero-habría-que-leer-otros, la de los libros-demasiado-ca- 
ros-que-comprarás-cuando-se-vendan-rebajados, la de los libros- 
ídem-ítem-precedente-cuando-se-hagan-ediciones-de-bolsillo, la 
de los libros-que-podrás-pedir-prestados, la de los libros-que-to- 
do-el-mundo-leyó-y-entonces-es-como-si-ya-los-hubieras-leído» 
(Calvino, 1979). 

Por otra parte, toda codificación, incluso la de los géneros, im- 
plica una simplificación, una reducción, y esto es especialmente 
cierto en el caso de la literatura. Una misma novela puede ser 
definida, según el lector, como una novela policíaca, una novela 
de amor, o una novela histórica. Según la experiencia personal de 
lectura, o el ámbito de la lectura (escuela, tiempo libre, etc.), se 
puede asignar a un mismo título géneros diferentes. 

La pregunta por los títulos no excluye en absoluto un análisis 
por géneros. El conjunto de corpus de títulos fue codificado por 
género a posteriori. La asignación de tal título a tal género pue- 
de ser discutida según criterios literarios, pero al menos existe la 
seguridad, puesto que la codificación proviene de una sola perso- 
na, de que siempre se utiliza la misma grilla, y de que todas las 
ocurrencias del mismo título se codifican de la misma manera: la 
comparación de estos datos adquiere entonces un sentido pleno, 
porque la relatividad y la subjetividad de la noción de géneros 
están acotadas. 

El relevamiento de títulos también permite trabajar sobre el 
corpus de lecturas de los adolescentes, saber cuáles son los libros 
más leídos y cómo es la evolución de tales títulos, fundamento de 
la cultura común de esos adolescentes. Pero el trabajo sobre los 
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títulos más citados se puede igualmente completar estudiando la 
diversidad de las respuestas obtenidas. En efecto, el cómputo de 


-las ocurrencias de cada título es de capital importancia, porque 


la dispersión del corpus ilustra acerca del interés de la población 
encuestada por el tema sometido a interrogación: «Cuando un 
grupo social manifiesta un interés profundo sobre un determina- 
do tema, las diferencias individuales tienden a diversificarse, 
estimulando intercambios al afirmar su gusto común por:esa es- 
fera de interés. Por el contrario, en un medio que no se siente im- 
plicado, los gustos declarados en la materia tenderán a la unifor- 
midad. [...] Aquellos que no entienden nada de tenis citarán a 
Noah o a Borg, los que jamás miran un partido de fútbol habla- 
rán de Platini. Pero cuando en la conversación intervienen ver- 
daderos amateurs, y el espectro de posibilidades se extiende, las 
opiniones se confrontan» (Baudelot y Establet, 1989: 93). 

El corpus de títulos citados se organiza así siguiendo dos lógi- 
cas aparentemente contradictorias: por un lado, una pequeña 
cantidad de títulos es citada por una gran cantidad de individuos 
(el 10% de los autores congregan el 60% de las respuestas); por 
el otro, el 60% de los autores solo son citados una vez. Por un 
lado, las grandes líneas de la literatura, donde se entrecruzan 
autores clásicos del mercado escolar con los más mediatizados; 
por el otro, pequeños desvíos. La evolución longitudinal muestra 
un movimiento de concentración, especialmente el año en el que 
la presión escolar se hace más presente, con la prueba anticipa- 
da de francés del bachillerato, seguida al año por una reapertu- 
ra del corpus. 

Ahora bien, los libros que solo aparecen citados una vez en el 
corpus no son, como podría creerse, el privilegio de alumnos que 
cultivan la distinción mediante la lectura de autores poco fre- 
cuentados. Se trata más bien de literatura para jóvenes (cuya 
oferta es cada vez más diversa), de novelas contemporáneas, po- 
licíacas y de testimonio. 

El estudio de la distribución de las citas es revelador de la 
complejidad de la relación que un adolescente tiene con la lectu- 


ra, dividido como está entre imposiciones y exigencias escolares, 


que influyen sobre sus prácticas y gustos de lectura, y las elec- 
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ciones «personales», de las que no se puede decir a la ligera que 
esté más «libre»: aun fuera de la escuela, la elección de un libro 
determinado se inscribe en una red de influencias. Por ejemplo, 
la identidad sexuada, que hace que las chicas y los muchachos no 
elijan los mismos libros, es sumamente determinante. Del mismo 
modo, la lectura no puede abstraerse de la economía mediático- 
publicitaria, para retomar la expresión de Olivier Donnat. Las 
mediciones de lectura de Stephen King, o más recientemente, el 
suceso mundial de Harry Potter, vendidos con las mismas estra- 
tegias de marketing que los juegos electrónicos de última gene- 
ración así lo prueban. Además del conjunto de libros citados, y 
contra los discursos alarmistas que deploran la pérdida de todo 
interés de los jóvenes por la lectura, y más aún por la cultura, la 
gran diversidad de autores y títulos citados es, pese a todo, un 
signo innegable de curiosidad. 

Las encuestas cuantitativas en sociología de la lectura, y en ge- 
neral en sociología de la cultura, se enfrentan a varios problemas. 
Si bien no es nuestra intención resolverlos, debemos al menos alu- 
dir a ellos: el cuestionario, como toda herramienta metodológica, 
no es algo neutro. No solo «lleva consigo una invitación insistente 
a preguntas y formulaciones que su pasado ya ha estabilizado, 
aunque sea porque ya las ha señalado [...] sino sobre todo ausen- 
cias de preguntas que ha instituido progresivamente como no-he- 
chos sociales» (Grignon y Passeron, 1989: 44). Y, como agregan es- 
tos autores, la sedimentación de las preguntas «clásicas» de los 
cuestionarios no está exenta de etnocentrismo y de «legitimismo». 
Contar la cantidad de libros, calcular el tiempo dedicado a la lec- 
tura ayuda a perfilar categorías de lectores (asiduo, promedio, me- 
diocre) y a inducir una jerarquía sobre la base de esta interpreta- 
ción cuantitativa. Ahora bien, la adecuación entre cantidad y 
calidad es una construcción histórica. La historia de los discursos 
sobre la lectura lo demuestra, la abundancia de lecturas fue con- 
siderada peligrosa y perniciosa durante mucho tiempo. Del mismo 
modo, la libertad individual frente al libro, el placer de leer, erigi- 
dos luego en deber, no dejaron de espantar a los censores, y las víc- 
timas de esta mala pasión por la lectura (los Don Quijote, Mada- 
me Bovary o Roberto La Grive)‘ dan testimonio de ello. 
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La reflexión sobre la práctica de la lectura no impide trabajar 
con cuestionarios. Si en las investigaciones más recientes se po- 


. ne el acento sobre la recepción y los modos de apropiación, sobre 


las definiciones y las expectativas que rodean a la lectura o al li- 
bro, sobre los recorridos biográficos de los lectores, nada impide, 
en realidad —y la encuesta citada en este capítulo es un buen 
ejemplo de ello-, abordarlos a través del cuestionario. Esto es así 
porque la sociología de la literatura debe, en efecto, navegar en- 
tre dos escollos; si bien es cierto que ya no conforma a nadie una 
sociología que se remita al consumo o a la herencia cultural (que 
solo trata de una transmisión automática de capitales escolares 
y sociales, y reduce excesivamente la complejidad de las transmi- 
siones culturales), también lo es que, al descuidar el papel de los 
determinantes sociales, se corre el riesgo de caer en una sociolo- 
gía hechizada por los modos de recepción, en la que, consecuen- 
cia de una especie de acto mágico de revelación y de instauración 
de sí, la lectura sería, a la vez, libre y liberadora. 
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Notas 


1. Las preguntas que refieren a hechos concretos (con las que se 
cruzaron las de estimación) se situaban en distintas partes del cuestio- 
nario, para evitar la contaminación de las respuestas. Por otra parte, 
los cruces con la pregunta sobre el tiempo dedicado a leer, o el ritmo de 
lectura, evaluado por las fases de no lectura entre dos libros, no se re- 
producen aquí, pero revelan las mismas distorsiones que los cruces con 
la práctica de la lectura durante el fin de semana anterior al cuestio- 
nario. Se eligió contextualizar temporalmente las preguntas para faci- 
litar la memorización y evitar de ese modo las respuestas demasiado 
generales que hubiera producido, por ejemplo, la pregunta «¿Lees?». 

2. Se solicitaban también los títulos de revistas leídas y los títulos 
de los cómics, para limitar la definición de la lectura a la lectura de li- 
bros. 

3. Por ejemplo: «¿Puede usted decir cuántos libros lee en promedio 
por mes (teniendo en cuenta sus lecturas de vacaciones)?», pregunta se- 
guida de una lista graduada de 1 a 6 (ninguno, menos de 1 libro por 
mes, 1 o 2 libros por mes, 3 a 5 libros por mes, 6 a 10 libros por mes, 
más de 10 libros por mes) (Encuesta Tiempo libre Insee, 1967), o tam- 
bién: «En total, ¿cuántos libros lee usted en promedio teniendo en cuen- 
ta sus lecturas de vacaciones, pero sin contar los cómics? Cantidad de 
libros, responder, a elección, por semana, mes y año» (Encuesta Tiempo 
libre Insee, 1987). Mucho más precisa es la redacción propuesta por 
Francois de Singly, «Ahora voy a preguntarte cuántos ... leíste comple- 
tos durante el último mes». En el lugar de los puntos suspensivos se 
despliega una lista de soportes (cómics, revistas, periódicos, magazines, 
novelas o cuentos, libros documentales, libros de juegos). Y también: 
«¿Qué cantidad aproximada de libros posee usted en su casa, sin con- 
tar los libros escolares de sus hijos?», «A lo largo de los últimos 12 me- 
ses, ¿cuántos libros ha leído usted aproximadamente, teniendo en cuen- 
ta sus lecturas de vacaciones?» (Pratiques culturelles des Français, 
1997, Ministerio de Cultura). 

4. Roberto La Grive es el protagonista de la novela La isla del día 
de antes, de Umberto Eco. El personaje muere porque confunde la rea- 
lidad con la ficción. 


104 





Referencias bibliográficas 


Baudelot, C., Cartier, M. y Détrez, C. 1999. Et pourtant ils lisent... Pa- 
rís, Seuil. 

Baudelot, C. y Establet, R. 1989. Le niveau monte. París, Seuil. 

Bourdieu, P., Chamboredon, J.-C. y Passeron, J.-C. 2002. Le métier de 
clau: París, Mouton. [El oficio de sociólogo. Madrid, Siglo XXI, 
2002.] : 

Calvino, I. 1979. Si par une nuit d'hiver, un voyageur. Paris, Seuil. [Si 
una noche de invierno un viajero. Madrid, Siruela, 1992.] | 

De Singly, F 1989. Lire à douze ans. Paris, Nathan. 

—. 1993. Le livre et la construction de l'identité, en M. Chaudron y F. 
de Singly (comps.), Identité, lecture, écriture. París, Centre Georges 
Pompidou, pp. 131-151. 

Dumontier, F., De Singly, F. y Thélot, C. 1990. La lecture moins attrac- 
tive qu'il y a vingt ans, Économie et statistique, núm. 233, junio. 
Grignon, C. y Passeron, J.-C. 1989. Le savant et le populaire. Misérabi- 
lisme et populisme en sociologie et en littérature. Paris, Gallimard/Le 
Seuil. [Lo culto y lo popular. Miserabilismo y populismo en sociolo- 

gía y en literatura. Buenos Aires, Nueva Visión, 1991.] 

Harellou-Lafarge, C. y Segré, M. 1996. Regards sur la lecture en Fran- 
ce. Logiques sociales. Paris, L'Harmattan. 

Hébrard, J. y Chartier, A. M. 2000. Discours sur la lecture. Paris, Fa- 
yard. [Discursos sobre la lectura. Barcelona, Gedisa, 2002.] 

Lahire, B. 1993. La raison des plus faibles. Lille, Presses Universitaires 
de Lille. i 

Parmentier, P. 1986. Les genres et leurs lecteurs, Revue française de so- 
ciologie, núm. XXVII. 

Robine, N. 2000. Lire des livres en France des années 1930 à 2000.. Pa- 
rís, Éditions du Cercle de la Librairie. 

Schön, E. 1993. La fabrication du lecteur, en M. Chaudron y F. de Singly 
(comps.), Identité, lecture, écriture. París, Centre Georges Pompidou. 


105 


11 


Retorno a las encuestas 








4 
| La memoria y el olvido, 
o cómo leen los jóvenes profesores 


Anne-Marie Chartier 


- El papel de las encuestas sociológicas es a veces el de contrade- 
cir las creencias más difundidas, por ejemplo, que la lectura fa- 
vorece los logros escolares y que, a la inversa, todo buen alumno 
encuentra en la lectura una actividad placentera. A esto se debe 
la sorpresa de los profesores frente a los resultados de la encues- 
ta de F. de Singly en 1993, que concluía que en Francia uno de 
cada cuatro buenos alumnos lee poco o no disfruta de la lectura, 
mientras muchos alumnos de bajo rendimiento escolar, en gene- 
_ ral mujeres, leen mucho y con placer. Algunos demostraron su in- 
credulidad con el argumento de que se puede hacer decir cual- 
quier cosa a los alumnos... y a las estadísticas; otros pusieron en 
tela de juicio la televisión y los videojuegos, augurando el próxi- 
mo fin de la cultura de los libros en un mundo invadido por las 
pantallas de los ordenadores. Esta información («se puede ser un 
buen alumno y no amar la lectura») evidencia otra constatación 
estadística: la cantidad de jóvenes «lectores asiduos» disminuye 
desde 1989, y sin embargo cada vez más jóvenes realizan estu- 
dios prolongados (más del 80% de un grupo etario frecuenta la 
escuela a los 18 años, mientras que la escolaridad obligatoria se 
extiende hasta los 16 años). Este fenómeno es inquietante. En 
efecto, el futuro de editoriales y librerías está en manos de los 
lectores asiduos de las nuevas generaciones: si son menos nume- 
rosos que sus padres aunque tengan cada vez más diplomas, ¿se 
puede esperar que cuando sean padres a su vez frecuenten bi- 
bliotecas y compren libros? 
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Para explicar esta constatación los investigadores han elabo- 
rado diferentes hipótesis. La primera explicación es que las prác- 
ticas de lectura de los estudiantes reflejan en primer lugar su ex- 
tracción social. Los jóvenes que realizaban estudios prolongados 
provenían de familias cultivadas, que compraban y leían libros 
(novelas, ensayos, libros de historia y otros), los nuevos estudian- 
tes provienen de ambientes más populares. Lectores aplicados 
más que asiduos lectores eclécticos no han aprendido a leer si- 
guiendo el ejemplo de sus padres por placer o curiosidad, lejos de 
una necesidad inmediata. Este debilitamiento de las lecturas 
de cultura general explicaría, aun indirectamente, las impresio- 
nes negativas manifestadas en los sectores en los que estudios y 
cultura se entrecruzan claramente, como en Letras y Ciencias 
Sociales. Para algunos universitarios, los estudiantes de fines del 
siglo XX y comienzos del siglo XXI ya no tendrían el reflejo espon- 
táneo de leer y les sería dificultoso hacerlo en soledad. 

Otros ensayan otra explicación. Las nuevas orientaciones que 
han posibilitado la prolongación de los estudios son sobre todo 
técnicas y profesionales. La población estudiantil no se distribu- 
ye hoy como 20 años atrás; incluso en los estudios generales el 
peso de las ciencias aumentó en detrimento de las letras. Para 
avanzar en los estudios científicos y técnicos estos estudiantes 
deben leer bien, pero no es necesario que les guste la lectura. Los 
estudios literarios propician en los estudiantes el hábito de leer 
novelas, conservado luego voluntariamente; los estudios científi- 
cos y técnicos, ya sea que culminen en carreras modestas o pres- 
tigiosas, no presentan el mismo panorama. 

De este modo, la lectura se considera a veces como una varia- 
ble muy ligada a los orígenes sociales y culturales del estudian- 
te, es decir a su pasado, a veces como una práctica ligada a las 
exigencias de los estudios, es decir a su presente. En ambos ca- 
sos las interpretaciones se basan en un postulado firme: las lec- 
turas declaradas son un fiel reflejo de las efectuadas. El encues- 
tador supone que los lectores interrogados son capaces de decir 
con precisión y fiabilidad «cuántos» libros han leído el último 
mes o el trimestre pasado. ¿Cómo hace la persona interrogada 
para dar una cifra? ¿Realiza una evaluación aproximativa o bus- 
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ca en su memoria los títulos que realmente leyó? Como señala 
Olivier Donnat, especialista en el tema, «la autoevaluación de la 


«cantidad de libros leídos en el último mes por las personas inte- 


rrogadas es un ejercicio difícil que se traduce en general en una 
marcada tendencia a la sobreevaluación» (Donnat, 1990: 60). Sin 
cuestionar el fundamento de estas encuestas, ni las interpreta- 
ciones de los resultados obtenidos, el asunto que quisimos abor- 
dar aquí es el de los mecanismos que intervienen en la práctica 
de las «lecturas declaradas». | 


Prácticas y representaciones de las prácticas 


Con respecto a las declaraciones de lectura nos encontramos an- 
te un problema de método poco habitual para los sociólogos. En 
efecto, en las encuestas sociológicas que recurren a entrevistas se 
solicitan generalmente informaciones fácticas (verificables), o jui- 
cios subjetivos (opiniones, representaciones, apreciaciones diver- 
sas) que se intenta enlazar luego con otros parámetros diferentes. 
Ahora bien, en determinados casos se solicita construir una va- 
riable «objetiva» (las lecturas son una realidad fáctica) pero que 
no está disponible para el informante de manera inmediata. Esto 
exige un esfuerzo de memoria inhabitual, ya que nadie tiene ra- 
zones para cuantificar sus propias lecturas, ni en unidades de ob- 
jetos (¿cuántos libros leí el último mes?), ni en tiempo (¿cuánto 
tiempo por día dediqué a la lectura?), ni en tipología de soportes 
(¿cuál ha sido la proporción de libros, revistas, magazines, diarios 
u otros escritos?). Por lo tanto, las respuestas de los encuestados 
son reveladoras y ambiguas al mismo tiempo, ya que exigen la re- 
construcción de las informaciones sobre lo que cada uno ha hecho. 
Las dificultades ligadas a la verbalización y a la categorización de 


“prácticas por parte del encuestador, en una situación fuera de 


contexto, producen fenómenos de sobreestimación, olvido o filtra- 
ción muy conocidos por los investigadores en ciencias sociales que 
trabajan con entrevistas y cuestionarios. Lo que es fácilmente co- 
municable al encuestador no debe cuestionar abiertamente las 


: conveniencias y prohibiciones sociales o simbólicas. 
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Los especialistas de la cultura han señalado frecuentemente 
hasta qué punto el consumo de bienes culturales se declara de 
manera distorsionada, ya que siempre se acompaña de juicios so- 
bre el valor socialmente reconocido o desdeñado de determinado 
comportamiento o producto.! Es así como un docente no confiesa 
con facilidad (no se confiesa con facilidad) que mira tanta televi- 
sión como sus alumnos; tampoco declarará que lee muy poco. En 
otros grupos sociales, algunos prefieren decir que no leen antes 
que declarar lecturas demasiado «ilegítimas». 

Tales distorsiones pueden acotarse a partir de la actitud del 
encuestador, pero construyen la manera en que cada individuo se 
ubica con respecto a las normas culturales existentes. Estas nor- 
mas, construidas socialmente, no son ni generales (dado que no 
afectan a todos los miembros del cuerpo social con la misma in- 
tensidad), ni perennes (ya que se modifican a lo largo del tier- 
po). Los comportamientos y el modo como cada uno atribuye 
valor y sentido a esos comportamientos son dos datos que pro- 
gresan de manera interdependiente, pero no al mismo ritmo. Es 
difícil entonces saber cómo algunas modificaciones técnicas o so- 
ciales pueden afectar de manera específica por un lado las con- 
ductas y por el otro las declaraciones. Para tomar un ejemplo aje- 
no a la lectura, puede apreciarse hasta qué punto la televisión y 
el vídeo han modificado la práctica pero también la representa- 
ción de lo que es para cada uno «ver una película». Estas nuevas 
prácticas (ir menos al cine, pero al mismo tiempo ver más pelícu- 
las) hacen del hecho de «ver» un gesto habitual que puede olvi- 
darse una vez realizado, más aún cuando «ver una película» ya 
no se piensa como la acción voluntaria de salir para ir al cine. 
Salvo en las representaciones que continúan asociando películas 
con salas oscuras, muchos sostienen, en contra de su propia ex- 
periencia, que hoy ven menos películas que antes. Por el contra- 
rio, en lo que respecta a la lectura, la «relativa deslegitimación 
del libro, al menos para ciertas categorías de la población, los in- 
citaría a dar de sus prácticas de lectura una imagen más confor- 
me con la realidad» (Donnat, 1990), menos sobrevaluada que an- 
tes. 
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Prácticas y memorias de prácticas 


Esto nos lleva a una dificultad, poco señalada en general, que na- 


ce del hecho de que ciertas prácticas se construyen como «memo- 
rables» (es decir que se pueden recordar a voluntad) y otras no. 
Entre las primeras mencionaremos las que están fuertemente ri- 
tualizadas y se convierten en referencias estables (desayunar to- 
das las mañanas, utilizar tal medio de transporte para ir a tra- 
bajar, comprar un determinado diario, etc.). A la inversa, existen 
prácticas que se generan a partir de acontecimientos lo suficien- 
temente excepcionales como para ser recordados en su singula- 
ridad (participar de una reunión, hacer un viaje, embarcarse en 
la lectura de una novela larga). Entre los dos tipos citados, exis- 
te una gran cantidad de prácticas, demasiado insignificantes pa- 
ra ser recordables, demasiado variables para formar parte de los 
rituales de vida codificados (buscar en la nevera algo para comer, 
llevar a alguien en el coche hasta algún lugar, recortar un artí- 
culo de periódico, leer un libro que cae en nuestras manos o una 
información en el diccionario).2 Hay que preguntarse entonces, 
cuando se responde a la pregunta «¿Qué ha leído usted reciente- 
mente?», qué es lo que hace que un «libro» (nos circunscribimos 
a este soporte) usado, hojeado, leído parcialmente, leído integral- 
mente, releído o consultado se convierta o no en una ocurrencia 
de lectura bien identificada como tal y fácilmente recordable. 
Se puede abordar este tema preguntándose sobre la natura- 
leza de los corpus mencionados. En un mundo estadístico que 
retiene las «cantidades» de objetos leídos y para el cual el libro 
es una unidad de cuenta práctica, la cuestión de los contenidos 
textuales difícilmente puede abordarse de otro modo que me- 
diante los agrupamientos categoriales; de esta manera se puede 
saber que un individuo de una determinada categoría social lee 
más novelas policíacas que libros de historia, más relatos de re- 
portajes que novelas literarias. ¿Hay ciertos tipos de libros que, 
debido a las modalidades de lectura, no se recuerdan espontá- 
neamente cuando se interroga a alguien sobre lo que ha leído? 
¿Es posible formular como hipótesis «que el fenómeno observa- 
do se relaciona con un retroceso del libro que se lee de manera 
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lineal, desde el comienzo hasta el fin, o con un desarrollo del li- 
bro de consulta, libros prácticos o ilustrados que se recorren pa- 
ra buscar una información precisa y que por ello no se declaran 
como “verdadera” lectura» (Donnat, 1990). Se pudo constatar de 
este modo que los alumnos no citan espontáneamente los ma- 
nuales escolares con los que, paradójicamente, trabajan con 
gran frecuencia, aunque no de manera sistemática (De Singly, 
1990: 85 y ss.). 


Observación de las lecturas estudiantiles 


Quisimos estudiar concretamente en qué medida las declaracio- 
nes son independientes de las representaciones de la lectura y de 
los problemas de memorización, mediante una aproximación mo- 
nográfica? centrada en los procesos que operan en las declaracio- 
nes de lectura. La encuesta se llevó a cabo con los estudiantes del 
Tufm.* : 

Hemos ensayado dos métodos de recolección de datos; ambos 
plantean la realización de entrevistas complementarias. En 1991- 
1992, para neutralizar la variable «olvido» implementamos desde 
octubre hasta marzo (alrededor de 20 semanas) una recolección 
sistemática de lecturas «en curso» para la cual 45 estudiantes vo- 
luntarios3 debían llenar, a medida que efectuaban sus lecturas, 
una ficha por obra leída, releída o consultada, total o parcialmen- 
te. Cada ficha contenía indicaciones que permitían saber si el libro 
era comprado o prestado, conocido o desconocido, de lectura libre, 
prescripta o sugerida! y en ellas debían figurar (de manera anóni- 
ma) tanto las lecturas personales como las de trabajo. 

En 1992-1993, para analizar cómo proceden espontáneamen- 
te los estudiantes en sus declaraciones de lecturas, encaramos la 
encuesta de manera tradicional al preguntar por la cantidad de 
libros leídos el mes anterior, pero al mismo tiempo exigimos que 
se consignaran los títulos y los autores. Estas menciones, reagru- 
padas durante una entrevista colectiva, permitieron clasificar 
los libros citados. Los estudiantes podían completar su lista si 
consideraban que habían «olvidado» algunas lecturas. Se les so- 
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licitaba entonces que llenaran una ficha por libro leído, como en 
la encuesta anterior. Lo que presentamos aquí es el análisis de 


algunos de los resultados recogidos en estas dos etapas (que lla- 


maremos «recolección» y «mención»), sabiendo que los datos ob- 
tenidos aún deben ser trabajados con mayor profundidad. 


Lecturas perdidas y encontradas 


En el momento de la recolección 41 estudiantes entregaron 500 
fichas de lectura en 20 semanas, lo cual indica un promedio de 
2,5 libros por mes. En efecto, ningún estudiante pudo mantener 
el contrato; algunos abandonaron el proyecto al poco tiempo, lo 
cual explica que se realicen los cómputos sobre 41 y no sobre 45 
estudiantes; otros llevaban cuentas poco precisas. Descubrieron 
en la práctica hasta qué punto era molesto este trabajo que (co- 
mo se desprendía de las estadísticas) parecía tan llevadero. Todos 
afirmaron que era imposible hacer un cálculo, incluso aproxima- 
do, de los libros consultados, hojeados o leídos parcialmente. 

La primera etapa dependió fundamentalmente de la perseve- 
rancia de los encuestadores para reclamar las entregas, que se 
hacían de manera muy dispar, con una tendencia general a la 
baja (165 fichas entregadas en las primeras cinco semanas, es 
decir tres libros por mes en promedio, 71 en las cinco últimas, es 
decir alrededor de un libro por mes). Los estudiantes que prepa- 
raban el concurso, y que por lógica eran los que más leían, fue- 
ron los que entregaron menos fichas. Durante las entrevistas 
complementarias (en las cuales se les pedía que citaran los li- 
bros) pudo constatarse que no recordaban espontáneamente tí- 
tulos de obras que habían consignado en las fichas, mientras que 
citaban lecturas que no habían señalado en la encuesta. 

La intuición de Olivier Donnat parece confirmarse: en el mo- 
mento de la recolección se eliminan los libros «que se consultan 
o se recorren para encontrar una información»; aunque las con- 
signas marquen lo contrario, el conjunto se centra en los libros 
«leídos de manera lineal, desde el principio al fin». Los tipos de 
libros que se recolectaron pueden dividirse en tres grupos más o 
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menos iguales: literatura y ficción (34%), documentación e infor- 
mación (36%), cultura general (30%). Por otro lado, las lecturas 
orientadas a la profesión (dos tercios del total) priman sobre las 
personales (un tercio). Las lecturas profesionales corresponden 
masivamente a documentación y a información, en segundo tér- 
mino a cultura general (obras que tratan sobre la escuela y la 
educación) mientras que la ficción es en primer lugar una lectu- 
ra más personal, incluso dejando de lado las lecturas de posible 
uso profesional, toda la literatura infantil y todas las novelas 
que hablan de la escuela, lo cual representa el 14% de la ficción. 


Cuadro de división de los libros por géneros 











Lecturas Libros de uso profesional Libros de uso personal 
Literatura y Sobre la juventud o General 20% 
ficción 34% | la escuela 14% 

Información y | Para la juventud 4% | Temas diversos 
documentación | 36% (vida cotidiana, 


viajes, etc.) 3% 


Manuales escolares| 9% 








Libros para 
profesores y 
didáctica 20% 
Cultura general | 30% | Temas escolares y Diversos estudios 
de educación (política, filosofía, 
(psicología, sociedad, ciencias, 
sociología, etc.) 20% | etc.) 10% 
TOTAL 100% 67% 








En 1992-1993 se realizó el procedimiento de mención: después de 
las vacaciones de invierno, con un grupo de estudiantes de pri- 
mer año (libros leídos en diciembre), y a comienzos de abril con 
un grupo de segundo año (libros leídos en marzo). Se podía com- 
parar así un mes de actividad normal con otro que incluía un pe- 
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ríodo de vacaciones. No se trataba de las lecturas en curso, sino 
de una mención sobre un período reciente. El procedimiento de 
recolección no se desarrollaba individualmente: se realizaba en 
grupo. La cantidad de títulos obtenidos, de acuerdo con los datos 
estadísticos habituales, iba de 0 a 7 libros por mes y por persona 
y el promedio del grupo fue (como el año anterior) de 2,5. Se pi- 
de entonces a los estudiantes que enumeren los títulos citados y 
se procede junto a ellos a una observación de lo que han men- 
cionado tratando de establecer una clasificación por «géneros 
literarios». Los géneros citados masivamente son libros de «cul- 
tura general» (con una cierta —pero no excluyente— orientación 
profesional sobre la educación, la escuela, etc.) y las novelas. Sin 
embargo, se señalan muy poco o se «olvidan» sistemáticamente 
los libros de «distracción» como los cómics, las novelas policíacas, 
los libros leídos a otros (como los de literatura infantil, muy pre- 
sentes en la vida cotidiana de las jóvenes madres de familia), los 
libros prácticos, ya sean personales (guías, libros de cocina, libros 
que tratan sobre higiene o salud), ya sean profesionales (todos 
los manuales y libros de clase). ¿Qué elemento permite comentar 
estas ausencias, reveladoras de una cierta concepción de la lec- 
tura «declarable»? Precisamente, las alusiones irónicas de los 
mismos estudiantes: «Casi anoto el libro de recetas de cocina que 
recibí para Navidad», «También leí novelas policíacas y cómics, 
pero aquí eso no cuenta», «El libro que leo a mi hijo cada noche 
¿es un libro?». Frente a esta situación, se establece un principio 
de acuerdo para definir la unidad «libro» con un criterio mate- 
rial: es el objeto que se coloca en una biblioteca. En ese momen- 
to se solicita a los estudiantes que completen su lista. 

Este procedimiento permite, sin grandes dificultades, multi- 
plicar por dos la cantidad de libros leídos en un mes, excluyendo 
los libros consultados o leídos en parte. En esta nueva situación 
se establece un promedio de 5,7 libros leídos durante el mes de 
diciembre para los estudiantes interrogados en enero. Una estu- 
diante que había declarado no haber leído ningún libro se recti- 
ficó señalando 3 (todos leídos como «distracción»), ya que en di- 
ciembre había leído una importante cantidad de artículos, que 
no se contabilizaban en la encuesta. En el caso de los estudian- 
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tes que realizaron la encuesta en abril, se llegó a un promedio de 
6,5 libros por mes. 

Las lecturas «encontradas» no solo son contabilizadas, sino que 
deben ser identificadas (título del libro, autor, colección), y situa- 
das en su respectivo contexto de lectura. Se trata entonces de lec- 
turas efectivas, incluso si sabemos que ningún corpus puede re- 
construirse integralmente. Los intercambios orales permiten 
tener conocimiento de lecturas que se recuerdan de manera im- 
precisa («era un libro sobre avances en pedagogía», «era algo so- 
bre la lectura, los métodos...», «era una novelita policíaca», «una 
novela de un estadounidense») o parcial, con un título aproxima- 
do o incompleto, con un autor mal identificado; este tipo de re- 
cuerdos se ligan muchas veces a la colección («un Castor Poche»), 
al tema («sobre actividades en maternelle») o a la forma material 
(«un libro sobre la lectura, negro con el título en verde»). En efec- 
to, tratando de recordar un máximo de títulos, los estudiantes to- 
man conciencia de que practican una lectura fragmentada (cur- 
sos, fotocopias distribuidas por los profesores, diversas consultas, 
artículos de diarios, magazines). El cruce de estas variadas lectu- 
ras que interrumpen la lectura continuada de obras más largas 
aparece como un obstáculo suplementario, que impide la recons- 
trucción integral y fiable de los recorridos de lectura. 

Podemos de esta manera concluir que, en un contexto de en- 
cuestas para universitarios, la memoria espontánea contribuye 
tanto como el procedimiento de recolección a seleccionar priori- 
tariamente algunos libros (considerados como «verdaderas» lec- 
turas) y a dejar de lado otros. Por el contrario, la recolección ha 
arrojado una gran variedad de géneros, en especial de obras do- 
cumentales, lo que permite suponer que esos libros son los que 
más rápidamente dejan de identificarse con facilidad. En ambos 
casos, aunque las consignas digan lo contrario, solo la lectura in- 
tegral hace que un libro se considere leído. 
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Pequeños lectores se convertirán en grandes... 


No podemos hablar de «lectores asiduos» o «de poco lectores» 
en términos absolutos. La construcción de tales categorías solo 


_ puede hacerse con referencia a poblaciones definidas. La en- 


cuesta sobre las prácticas culturales de los franceses hace figu- 
rar como lectores asiduos a los que leen tres o más libros por 
mes. Estas son las lecturas declaradas por los jóvenes de entre 
25 y 28 años: 








Ningún libro 


Menos de un libro 
102 libros 20,4% 
3 o más libros 21,0% 17,4% 














Si bien la proporción de no lectores disminuyó 6 puntos, la de los 
lectores asiduos también disminuyó 4 puntos. Esta constatación 
produjo alarma cuando fue publicada. 

Es evidente que los estudiantes leen mucho más. Recordemos 
las declaraciones de lecturas de libros en las encuesta SPC/Mi- 
nisterio de Educación/Le Monde publicada en la sección «Cam- 
pus» de Le Monde el 23 de enero de 1993. 















Estudiantes | Estudiantes de Letras 
y Ciencias humanas 











Menos de un libro 50% 
1 libro 21% 
2 libros 26% 
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Si nos atenemos a los criterios adoptados habitualmente, el pro- 
cedimiento de mención utilizado en esta encuesta hace que el es- 
tatus de los estudiantes interrogados cambie, ya que pasan de 
ser lectores medios a ser lectores asiduos. En nuestra muestra, 
entre el 60% y el 70% leerían 5 libros por mes y más del 30% lee- 
rían 3 o 4. 

Si los encuestados hubieran procedido del mismo modo, ¿las 
estadísticas hubieran variado? Tal vez sí, pero lo más importan- 
te es saber si nos enfrentamos a un fenómeno estable (ya que las 
declaraciones de lectura, desde que existen estos sondeos, ha- 
brían producido este tipo de subestimación) o, por el contrario, el 
fenómeno es reciente y no abarca solo la cantidad de lecturas 
realizadas sino también las formas de leer y de considerar la lec- 
tura. Podemos preguntarnos, por ejemplo, si el privilegio de los 
que declaran leer más (los estudiantes de Letras y Ciencias hu- 
manas) se debe también al hecho de que esas lecturas (estudio o 
placer) forman parte de las lecturas «declarables» (por legítimas) 
y/o «recordables» (porque pertenecen a categorías que se mencio- 
nan de manera más espontánea). Probablemente, los estudian- 
tes de Ciencias o de Derecho (cuyo porcentaje de lectores asiduos 
no es elevado) no frecuentan este «tipo» de textos. 

Esta situación reflejada en las estadísticas puede provenir de 


un cambio en las prácticas y/o en las declaraciones de las prácti- 


cas. Veamos algunas de las explicaciones posibles: 


e se trata de una real desafección que, a través del retroceso 
confirmado en la frecuentación de los libros, es un signo del 
repliegue de la relación que las jóvenes generaciones tie- 
nen con los textos escritos; 

ə estamos frente a una desafección con respecto al libro, no a 
la lectura (De Singly, 1993: 43 y ss.) y la modificación se de- 
bería a la diferente distribución de los soportes de lectura: 
los jóvenes leerían menos libros pero más magazines, pu- 
blicaciones periódicas, etc. Habría que estudiar por qué 
leen menos diarios que sus padres; 

e se evidencia una caída en la mención de los libros, y la es- 
timación es más realista que antes, ya que la exigencia nor- 
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mativa es menor; las estadísticas previas habrían sido ilu- 
soriamente sobreestimadas; 

e ose trata de una caída de las menciones, que remite a una 
modificación de las prácticas de lectura de libros. No lee- 
rían menos, sino en igual medida, pero de un modo que pro- 
duciría dos situaciones distintas: por un lado, la mención 
espontánea de una parte de ellos solamente; por otro lado, 
la falta de individualización de los objetos leídos (los jóve- 
nes no recordarían el título o el autor). 


Este último caso es el que nosotros estudiamos. El planteo es 
circular: se declaran los libros que se recuerdan y se recuerdan 
los libros «declarables». Es necesario en todo caso conocer los fac- 
tores que producen este fenómeno. 


Libros que se piden prestados, se prestan 
o se compran 


Los libros son lecturas, pero también son objetos. Nuestra en- 
cuesta nos permite saber cómo el estudiante se procura los libros 
que lee. En efecto, es evidente que no se «trata» un libro de la 
misma manera si fue prestado por un amigo, si es un préstamo 
de biblioteca, si es una compra personal, o un regalo de otro 
(acerca de compra de libros, véase Renard, 1990: 4-66). Nuestra 
hipótesis era que los libros fácilmente recordados eran los pro- 
pios, comprados o recibidos como regalo. En efecto, constituyen” 
un minievento y quedan a disposición del lector en su entorno es- 
pacial; por el contrario, los libros en préstamo o leidos en biblio- 
teca, o prestados por colegas o amigos no se consideran disponi- 
bles en los mismos términos que los propios y pueden convertirse 
con más facilidad en «anónimos». Pero lo que ignorábamos era el 
porcentaje de estas situaciones en las lecturas declaradas. l 

Las cifras recogidas en los dos años son muy estables: cada 
10 libros declarados, 5 eran préstamo de biblioteca, 3 comprados 
y 2 préstamos de amigos o, más raramente, un regalo. Sin em- 
bargo, este promedio no refleja la variedad de las prácticas per- 
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sonales. Hay también lectores eclécticos, que dividen sus lectu- 
ras entre préstamos y compras; los hay compradores en gran es- 
cala y finalmente están aquellos que basan sus lecturas casi ex- 
clusivamente en préstamos institucionales. En 1992-1993, en la 
encuesta de «mención», 6 personas de 37 hicieron la mitad de 
las compras que se realizan en un determinado grupo, 7 de ellas 
no leyeron ninguno de los libros comprados, pero también di- 
remos que el 80% leyó al menos uno de los libros comprados. 
Habría que determinar el origen de estos perfiles de comporta- 
miento de lectura, que no puede reducirse al mero factor econó- 
mico; deberíamos confirmar también, mediante nuevas investi- 
gaciones, las relaciones entre compra, regalo y préstamo social. 
Los compradores de libros los reciben también como regalo o 
préstamo. ¿Esto se debe a que los «compradores» también son 
«prestadores de libros» y a su vez los regalan? La principal 
característica de las relaciones sociales reside, en efecto, en es- 
ta reciprocidad de intercambios. Debemos agregar que, para el 
conjunto del grupo, la mayor parte de las lecturas se hace sobre 
libros en los que no se pueden efectuar anotaciones, que no pue- 
den leerse a un ritmo personal, ni consultarse libremente. ¿Qué 
efectos producen las exigencias del préstamo institucional (3 li- 
bros por 15 días como máximo) sobre las modalidades de lectu- 
ra y elección de libros? 

El gesto de compra, regalo, préstamo social, por una parte, y 
el préstamo institucional, por la otra, pertenecen a diferentes 
corpus. La mayoría de los libros comprados son novelas o ensa- 
yos de autores conocidos de libros fácilmente identificables. Esos 
mismos libros son también prestados por la biblioteca, aunque 
debemos reconocer que la que se toma como referencia de esta 
muestra es muy pobre en novelas. Por el contrario, las lecturas 
«fugitivas», unitarias, especializadas, lecturas de trabajo que no 
justifican una inversión económica personal (obras de iniciación 
a la psicología, obras de divulgación de todo tipo, literatura pe- 
dagógica o libros para el profesor, manuales para los alumnos, 
etc.) provienen masivamente de la biblioteca del Tufm. Se trata 
de libros que deben ser «consumidos» rápidamente y no se desti- 
nan a la relectura. 
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Al completar estas informaciones con las entrevistas, tal opo- 
sición queda matizada. En efecto, las bibliotecas personales ofre- 


cen un variadísimo surtido de lecturas rápidas, por ejemplo, de 


libros que se «encontraron» en la biblioteca familiar o en la de la 
pareja —experiencia señalada dos veces en nuestra muestra, pe- 
ro confirmada en otras entrevistas— y se conservan «en heren- 
cia». Sin embargo, como estas lecturas desaparecen fácilmente 
del lote de lecturas mencionadas, no figuran en los cómputos de 
la encuesta. La superioridad cuantitativa del suministro institu- 
cional es entonces apabullante. 

La pregunta que se impone sería si el hecho de leer Ena pa- 
ra informarse, o para completar trabajos personales, para hacer 
deberes o preparar una clase constituye en sí mismo una garan- 
tía contra el olvido del libro. Además, ¿se puede recordar el con- 
tenido de una lectura sin recordar el libro en el cual se leyó? ¿O 
acaso debemos decir que el olvido de un libro significa que su lec- 
tura no ha dejado huellas? Una respuesta (parcial) a estos in- 
terrogantes podría basarse en la identificación de las razones 
que orientan las elecciones de lectura. Por cada libro menciona- 
do los encuestados debían señalar qué referencias previas te- 
nían, si habían podido comentarlo con alguien (y con quién) y si 
el contenido les había servido directamente. 


Entre lecturas obligatorias y lecturas furtivas 


La cuestión del abanico de lecturas es crucial para los futuros pro- 
fesores, que deben adquirir rápidamente conocimientos que los 
preparen para asumir una enseñanza polivalente. Esta perspecti- 
va desalienta la expansión del espacio de lo legible. Nuestra hipó- 
tesis sostiene que las redes de iniciación jugarían un doble papel: 
por una parte, las lecturas profesionales provendrían masivamen- 
te de mandatos escolares; por la otra, las lecturas personales se 
inscribirían en las redes de sociabilidad y en las respuestas a los 
estímulos mediáticos como la radio, la televisión o la publicidad. 

- La gran sorpresa fue constatar la importancia de las lecturas 
de «descubrimiento». En la recolección de 1991-1992 los estu- 
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diantes nunca habían oído hablar (ni en los medios, ni a los ami- 
gos o a los profesores) antes de leerlos, de más de cuatro de cada 
10 libros declarados. Esta posición varía según el nivel alcanza- 
do por el estudiante en sus estudios: menos de tres libros de 10 
para los que preparan el concurso y están más atentos a los man- 
datos institucionales (a menos que la misma institución sea por 
demás prescriptiva) y casi la mitad de los libros para los maes- 
tros suplentes en formación. En 1992-1993 la proporción de li- 
bros descubiertos parece ser consecuencia de la coyuntura esta- 
cional: cuatro libros de cada 10 en las lecturas de diciembre 
entre los estudiantes que preparan el concurso; un libro de tres 
para las lecturas de marzo en segundo año. 

La lectura en la que el lector «encuentra» solo su libro es con- 
secuencia directa de las políticas de libre acceso de las bibliote- 
cas. Al buscar en los anaqueles los temas que deben consultar, 
los estudiantes descubren libros imprevistos, desconocidos, que 
se llevan y leen. Estas lecturas «furtivas» (De Certeau, 1990: 239 
y ss.) pueden adjudicarse tanto a la institución, que incitaría a 
los estudiantes a hacer sus propios recorridos de lectura, como al 
estudiante que, en una institución en la que los estudios están 
muy pautados, desarrollaría prácticas marcadamente individua- 
les, de lector autodidacta o de consumidor experimentado. 

Al proponer la «personalización» de los recorridos de lectura y 
la rectificación de las carencias, la hipótesis implícita de la insti- 
tución es que cada uno aspirará a llenar sus propias lagunas. Es- 
te esfuerzo hacia la polivalencia debería entonces traducirse en 
función de cada situación particular. Ahora bien, al analizar las 
elecciones hechas, se comprueba que en general se persevera en 
el tema que ya se maneja. Los licenciados en ciencias humanas 
son los que más leen obras generales; los psicólogos son los que 
más leen psicología. El sector de literatura infantil, salvo si se 
impone en el marco de una materia, es frecuentado especialmen- 
te por las madres de niños pequeños, que también tienen una 
cultura previa en el tema. En cuanto a los manuales escolares, 
cuya consulta sería tan útil para preparar las pasantías, son so- 
licitados en su mayoría por maestros suplentes que ya han tra- 
bajado en el aula. Todo esto demuestra hasta qué punto la lectu- 
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ra está lejos de ser la herramienta universal que a veces se ima- 
gina y en qué medida el conocimiento previo de un determinado 
ámbito del saber o género textual es una condición de viabilidad 
cuando las elecciones se hacen de manera autónoma. 

En el resto de los casos es válido preguntar si, sin experiencia 
previa o ayuda exterior, las lecturas realizadas serán fácilmente 
utilizables, si podrán convertirse en referencias disponibles para 
el lector: no parece ser este el caso si se tienen en cuenta las res- 
puestas de los estudiantes. En el balance hecho al final de la en- 
cuesta, el 10% considera que la ayuda en su lectura es suficien- 
te y el 50% que no lo es. 

Los encuestados pueden a la vez reconocer que les falta tiem- 
po para leer (el 65%) y tener la sensación de que pierden el 
tiempo leyendo, debido a que las lecturas se «capitalizan» mal o 
de manera incierta, un poco aleatoria. Las lecturas más «olvida- 
bles», las menos fáciles de mencionar, corren el riesgo de ubicar- 
se en ámbitos que, debido a los estudios anteriores, carecen de 
puntos de referencia seguros y de un saber previamente dispo- 
nible que involucre los contenidos, pero también los géneros tex- 
tuales. Para concluir lo concerniente a este punto deberíamos 
referirnos a los estudiantes que tienen a veces la necesidad de 
ser ayudados (estudios anteriores, nivel de diploma, edad) y rea- 
lizar encuestas sobre el proceso de prescripciones (de profesores 
u otras) para verificar su grado de eficacia y comparar el peso 
respectivo de los que hacen las prescripciones (profesores, docu- 
mentalistas, consejeros pedagógicos) y de sus pares. 


Lecturas solitarias y lecturas compartidas 


El análisis de los títulos del corpus recogido confirma este diag- 
nóstico. Las 500 fichas recolectadas en 1991-1992 remiten a 430 
títulos diferentes. En 1992-1993, los 211 libros mencionados pa- 
ra el mes de diciembre remiten a 194 títulos. La contrapartida de 
esta riqueza es una extraordinaria fragmentación de las lecturas 
en los diferentes grupos. Los estudiantes leen, pero cosas distin- 
tas unos de otros. Raramente pueden hacer «intercambios» sobre 
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un libro dado, aun cuando reconozcan haber «hablado» sobre más 
de la mitad de sus lecturas con amigos, familia o colegas. Este re- 
sultado, a nuestro entender lógico para lecturas personales, es 
más sorprendente cuando se trata de lecturas de trabajo. En el 
caso de estudiantes que cursan los mismos estudios en grupos 
estables, podría pensarse que sus lecturas reflejarían los manda- 
tos colectivamente dirigidos a esos grupos por los profesores, y 
que, por consiguiente, producirían un acervo cultural común. 

Ahora bien, lo que comprobamos es el resultado inverso: los 
libros que circulan o se intercambian son ante todo lecturas 
«personales». De hecho, la única lectura verdaderamente com- 
partida en 1992-1993 es el libro de Daniel Pennac Como una no- 
vela, leído por 9 personas de 37 durante el mes de diciembre y 
que es cuatro veces un libro que se posee, tres un préstamo so- 
cial y dos veces un préstamo de biblioteca. Por otro lado, se tra- 
ta de un libro «inclasificable», ya que presenta todas las carac- 
terísticas de una obra profesional (es un ensayo sobre la lectura 
de los alumnos) pero es al mismo tiempo un best seller mediáti- 
co. Por lo demás, los libros leídos por dos o tres personas como 
máximo son a menudo novelas (Fanfan, de Alexandre Jardin), 
clásicos de la literatura infantil (cuentos de Pierre Gripari), en- 
sayos sobre educación (Françoise Dolto), o manuales requeridos 
para un examen (por ejemplo, el manual de geología 1). En 
1991-1992 circulan en un grupo dos novelas de Annie Ernaux 
(Une femme y Passion simple) y, después del estreno de la pelí- 
cula, El amante de Marguerite Duras: ninguno proviene de un 
préstamo de la biblioteca. 

La cuestión radica en saber si esta fragmentación es efecto de 
pocas o demasiadas prescripciones (no de libros recomendados o 
bibliografías muy largas), o de los límites de la situación de prés- 
tamo. En efecto, si el préstamo se efectúa en el Iufm (donde los 
ejemplares múltiples son escasos), la circulación de un mismo li- 
bro entre varias personas requiere mucho tiempo. Esta objeción, 
admisible cuando la encuesta abarca un tiempo corto como 1992- 
1993, tiene menor validez en la encuesta de 1991-1992, cuando 
las lecturas se despliegan a lo largo de 20 semanas (la duración 
del préstamo es de 15 días, lo que implica que un libro podría 
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teóricamente ser leído por 10 personas). Al considerar el corpus 
de lecturas expuesto por esta investigación se puede apreciar 
que las lecturas practicadas no revelan ningún pasaje obligado 
por obra o autores que podrían constituir una base común de re- 
ferencias o, como mínimo, un corpus inicial de base. Este fenóme- 
no contribuye a forjar en la opinión de los docentes la idea (fal- 
sa) de que los estudiantes no leen, ya que son siempre pocos los 
que han leído una obra a la que se alude en clase, mientras que 
ellos tienen la impresión de escuchar hablar de algo que ya «co- 
nocen». Por otra parte, los libros que se compran y que se pres- 
tan están mucho mejor identificados (títulos y autores) y recor- 
darlos es más fácil. Recordemos que la caída de las declaraciones 
de lectura es concomitante a la mayor frecuentación de las bi- 
bliotecas, que se refiere a un francés de cada cuatro, e involucra 
principalmente a escolares y estudiantes (Poulain, 1992: 529- 
543).7 

Parecería entonces que el destino de una importante cantidad 
de lecturas de trabajo fuera el de quedar rápidamente en el ano- 
nimato, ya que muchos de los libros leídos se escogen en primer 
término por los temas que abordan y el supuesto contenido de in- 
formación que aportan, sin prestar verdadera atención al autor. 
Los criterios de elección expresados informalmente por los estu- 
diantes aluden sobre todo al tamaño del volumen, al aspecto 
(atrayente o no), al estilo (llevadero o difícil de leer), es decir a lo 
que hace que un libro sea, a su criterio, «legible». El hecho de que 
luego no se los mencione reiteradamente hace que no se consti- 
tuyan en unidades singulares bien identificadas, aunque se ha- 
ya integrado bien la información que contienen. Solo escapan a 
este anonimato las obras de lectura muy reciente y las de auto- 
res ya consagrados (J. Piaget, F. Dolto, D. Pennac) por ser conoci- 
dos antes de ser leídos. Se comprende entonces la ventaja de los 
lectores de «clásicos» o de «best sellers» cuando deben mencionar 
sus lecturas. 
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Lecturas personales y lecturas profesionales 


Señalaremos por último otra ambigüedad: la distinción entre lec- 
turas que «se capitalizan» y lecturas que «se consumen», lecturas 
que se memorizan y lecturas que se borran de la memoria con el 
paso del tiempo, parece coincidir con la de las lecturas persona- 
les («libres») y las profesionales (restringidas a exigencias de tra- 
bajo). Esta coincidencia puede originar contrasentidos, ya que los 
estudiantes pueden indicar con facilidad si una lectura ha sido o 
no realizada en el corto plazo. De este modo, todos los libros que 
les han servido para una tarea, un trabajo o una preparación pe- 
dagógica se vuelcan al campo de las lecturas de estudio, es decir 
de trabajo. Por el contrario, otras obras que son claramente «pro- 
fesionales» no han sido leídas con una perspectiva de corto pla- 
zo, porque no se alude a ningún uso directo. Si se toma en cuen- 
ta el objeto o el género, hay una tercera categoría de libros que 
no puede considerarse lectura de estudios: son los que se mencio- 
nan, por defecto, como lecturas personales. Al considerar de este 
modo la finalidad de cada lectura, surge una cuestión espinosa, 
sobre todo si hablamos de futuros docentes de la escuela básica, 
destinados a ser maestros polivalentes. ¿Cómo puede evaluarse 
a priori qué lecturas tienen relación con su profesión? ¿Cómo de- 
cidir que la lectura de una novela (así como la de un libro de re- 
cetas de cocina o de una guía de viajes) se relaciona con una ac- 
tividad personal o con un objetivo profesional? Es evidente que 
la separación entre ambos ámbitos resulta a menudo imprecisa 
y que una lectura realizada de manera «práctica» puede siempre 
ser una ocasión para el enriquecimiento personal. De manera in- 
versa, sabemos hasta qué punto los maestros experimentados 
suelen enriquecer sus clases con comentarios extraídos de sus 
lecturas libres. 

Sin embargo, si aceptamos provisoriamente esta clasificación 
relativamente arbitraria, podemos dividir las lecturas según es- 
tos dos criterios combinados: las lecturas «para uno» (un tercio 
del corpus en 1991-1992) y las lecturas profesionales (dos tercios 
del corpus); estas últimas se dividen a su vez en aquellas que 
han tenido una utilización inmediata a corto plazo (deber, pre- 
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sentación, trabajo, preparación pedagógica) y las de largo plazo 
(sin finalidad asignada). Todo esto impide asimilar, por una par- 


te, las lecturas de trabajo a las de utilización inmediata y, por 


otra, las lecturas libres a lecturas culturales o de formación per- 
sonal. Las lecturas que se realizan en función de objetivos profe- 
sionales se hacen en gran medida dentro de una perspectiva de 
«formación general», sin la exigencia de la aplicación escolar en 
el corto plazo. ¿Pero las lecturas personales podrían acaso divi- 
dirse de idéntico modo? Entre las lecturas libres se encuentran 
tanto las que se hacen «al pasar», libros de distracción, sin futu- 
ro, «consumidos» al instante, como las lecturas que quedarán en 
la memoria, se convertirán en referencias para otras experien- 
cias u otras lecturas, serán pues los «libros memorables». De es- 
te modo, en las lecturas «libres» así como en las que no lo son en- 
contramos tanto lecturas de información como de formación o de 
cultura. 


Conclusión: lecturas de consumo 
y lecturas de formación 


Los complejos fenómenos que hemos presentado comprenden un 
público reducido de estudiantes en un campo limitado. Las des- 
viaciones metodológicas tal vez serían numerosas y no podemos 
formular conclusiones generales ya que no hay encuestas simila- 
res que pudieran apoyar o contradecir nuestras constataciones, 
ya sea en terrenos análogos o en otros distintos, o cubriendo otro 
público (estudiantes y no estudiantes). 

Sin embargo, la diferencia señalada entre las lecturas realiza- 
das y las declaradas nos lleva a considerar las finalidades .con- 
tradictorias de las prácticas de lectura hoy. Este trabajo también 
plantea la concepción implícita de la lectura que se sostiene en 
las encuestas actuales. Al solicitar a los encuestados que recuer- 
den y contabilicen un libro como. una unidad de lectura, los en- 
cuestadores aluden a un modelo clásico, que no contempla el he- 
cho de que la memoria del mensaje puede disociarse de la del 
medio de transmisión, la lectura de un texto del nombre del au- 
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tor, es decir que se pueden tomar los libros como simple soporte 
de información (véase Chartier y Hébrard, 1989). Ahora bien, al 
encuadrar la encuesta en el público estudiantil, se aprecia que se 
entrecruzan prácticas de distinto tipo, que oscilan entre dos con- 
cepciones de la lectura. La primera apunta siempre a constituir 
un «capital» cultural o intelectual recordable y lleva generalmen- 
te a la clara identificación de las «obras», las «verdaderas» lectu- 
ras recordables, y por ende declarables. Se trata de la concepción 
tradicional de la lectura de formación, que en este marco se ima- 
gina como indisociable del cursado de los estudios o de las prác- 
ticas de lectores cultos. Es una práctica destinada a transformar 
al lector (educándolo, instruyéndolo, cultivándolo), que se apoya 
en formas de lectura fuertemente socializadas, en textos legiti- 
mados por las instituciones y los intercambios sociales, que per- 
tenecen a corpus limitados de obras bien identificadas. À esta 
- concepción de la lectura normalizada e impositiva se opone des- 
de hace tiempo una idea modernista e individualista de la lec- 
tura, nacida en el mundo de los bibliotecarios; esta idea relacio- 
na la oferta indefinida de la edición, disponible gracias al 
préstamo gratuito de la lectura pública, con la libertad del lec- 
tor capaz de abordar solo el corpus de manera intermitente, a 
medida que siente curiosidad o necesidad, por información o di- 
versión. Sobre esta concepción se apoya la actividad del docu- 
mentalista, ese especialista en fuentes de información disponi- 
bles, en bancos de datos actualizados constantemente, para 
quien la lectura puede practicarse definitivamente sin libros. 
Los estudiantes pertenecen a una institución fuertemente 
prescriptiva, consagrada a un medio tan lento como el libro, 
aunque están estimulados para practicar esa segunda forma de 
lectura, por placer, pero también por sus estudios. Esta lectura 
no se circunscribe a los medios de comunicación o a la lectura 
breve (magazines, periódicos), sino que se practica también en 
libros leídos integralmente. La enorme masa de obras que se en- 
cuentran a su disposición los induce a adoptar una actitud rea- 
lista considerando el poco tiempo del que disponen: la lectura de 
información, que implica leer mucho, rápido, leer obras varia- 
das, preferir los libros de divulgación a los libros de autor, para 
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poder tener rápidamente ideas generales sobre los temas consi- 
derados. 

Al término de esta fase de la encuesta las dos ideas presen- 
tadas al comienzo parecen ser bastante acertadas. Por un lado, 
los estudiantes pueden dar la impresión de leer menos libros, 
aunque en verdad la cantidad no haya mermado, ya que las lec- 
turas que practican de manera aleatoria, mezclando fuentes he- 
terogéneas, son a menudo difíciles de recordar con los cánones 
de lectura tradicional que enmarcan las encuestas clásicas. Por 


- otro lado, la concepción espontáneamente admitida de la lectu- 


ra sigue siendo, para nuestro público como para aquellos que 
realizan habitualmente las encuestas, la concepción tradicional 
(lectura de libros de autor, lectura integral), lo cual explica que 
las lecturas que no responden a este modelo, aun sin ser olvida- 
das, se «declaren« menos que las otras. 


ANEXO: CUESTIONARIO PREPARADO 
PARA LOS ESTUDIANTES DEL IUFM DE VERSALLES 


Seudónimo 
Fecha 


1) Indique del libro en cuestión: 
— título 
— autor 
— editor 
— colección 


2) ¿Qué ha hecho usted con el libro? (marque lo que corresponda) 
— lo ha leído 
— lo ha recorrido 
— lo ha abandonado 
— lo ha leído parcialmente 
— lo ha consultado 


131 


3) ¿Usted había oído hablar de ese libro antes? SÍ/ NO 
Si la respuesta es afirmativa, marque dónde: 

— medios de comunicación (revista, radio, televisión) 

— profesor u otro representante institucional 

— colega 

— familia 

— amigo 

— Otro libro leído 

— Otros 


4) ¿Cómo llegó el libro a sus manos? 
— compra 
— regalo 
— préstamo institucional 
— préstamo social (familia, amigo, colega, otro) 
— otros | 


5) ¿Cuánto tiempo pasó en contacto con el libro? 
— cantidad aproximada de horas 
— repartidas en cuánto tiempo 


6) ¿Qué hizo con el libro? 
— simplemente lo leyó 
— lo leyó marcando pasajes, marcando páginas, anotando los márgenes 
— lo leyó y tomó notas 
— lo fotocopió 


7) Usted tuvo la ocasión de 
— hablar del libro de manera espontánea = SÍ/NO 
Si la respuesta es afirmativa, ¿con quién? 
— familia 
— amigo 
— colega 
— otro 


— utilizarlo en su trabajo SÍ / NO 
— resumen, ficha de lectura, presentación 
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— para un deber, un trabajo 
— para una preparación pedagógica 


8) ¿Recomendó el libro a alguien? 
Si la respuesta es afirmativa, ¿a quién? 
— familia l 
— amigos 
— colegas 
- — otros 


9) ¿Le prestó/regaló el libro a alguien? 
Si la respuesta es afirmativa, ¿a quién? 
— familia 
— amigos 
- colegas 
— Otros 


SÍ / NO 


SÍ / NO 
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Notas 


1. Pensemos, por cierto, en los trabajos de Pierre Bourdieu y, más 
ampliamente, en toda la corriente sociológica que se ocupa de la comer- 
cialización de los bienes culturales. Sobre la lectura en particular, véan- 
se Robine, 1984; Bahloul, 1988 y Péroni, 1988. 

2. Véanse los textos publicados en el dossier «Archives orales: un 
autre histoire?», Annales ESC (1980: 124-199), en particular los de 
Freddy Raphaél, Yves Leguin y Jean Métral; Philippe Joutard, Domi- 
nique Aron-Schnapper y Danièle Hanet. 

3. Esta encuesta se realizó en el marco de la «misión lectura estu- 
diantil» implementada por la Dirección de la Programación y Desarro- 
llo Universitario (Subdirección de Bibliotecas) del Ministerio de Educa- 
ción, desde 1991. La misión organizó encuentros regulares entre los 
participantes y suministró ayuda financiera para el tratamiento de da- 
tos. La encuesta fue realizada en dos etapas en el Instituto Universita- 
rio de Formación de Maestros de Versalles. Durante el período 1991- 
1992 se recogieron los primeros materiales de la encuesta cuyos 
resultados se comunicaron en las jornadas de Lectura estudiantil, or- 
ganizadas por la misión de Royaumont entre el 7 y el 10 de julio de 
1992. Los datos fueron recogidos por Anne-Marie Chartier y Jocelyne 
Debayle, mientras que Marie-Paule Jachimowicz fue responsable del 
aspecto informático. Nuestro agradecimiento para Daniel Renoult, sub- 
director de bibliotecas, y para Emmanuel Fraisse, responsable de la mi- 
sión, por su apoyo para la realización de este trabajo. Agradecemos 
también a Francois de Singly, cuyos comentarios sobre metodología nos 
ayudaron a diseñar la segunda fase de la encuesta en 1992-1993. 

4. En el marco de los estudios del Iufm disponíamos de un público 
(futuros docentes) que se podía encuestar realizando un seguimiento. 
Los estudiantes mostraron gran predisposición porque las preguntas 
sobre sociología de la lectura integran su formación como futuros do- 
centes. ¿Qué características presenta este público? Aquellos que, en pri- 
mer año, aspiran al Certificado de aptitud para profesorado en escue- 
las tienen el estatus de estudiantes, pero no residen en el campus 
universitario. Cuando ganan el concurso, los que acceden a segundo 
año ya son pasantes rentados. Durante esos dos años asisten a los cur- 
sos en las sedes de las antiguas escuelas normales, con profesores que 
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trabajaban anteriormente en esas instituciones. Entre ellos hay estu- 
diantes que han hecho esta elección al terminar su licencia, pero tam- 


bién candidatos que han realizado otros estudios (maestría, DEA, 


DESS), otros provienen de sectores de formación no universitaria (es- 
cuelas de enfermería, de asistencia social, de gestión o de otra forma- 
ción equivalente a bac+3) y finalmente todos los que retoman sus estu- 
dios luego de una interrupción durante la cual ejercieron una actividad 
profesional, o (las mujeres) criaron a sus hijos (incluso las madres de 
tres hijos pueden presentarse a concursos para la función pública sin 
calificaciones universitarias). 

5. En este público heterogéneo se mezclan estudiantes de múltiples 
especialidades, algunas con finalidad profesional, otras de tenor neta- 
mente teórico y adultos en reconversión profesional; la experiencia so- 
cial y la relación con los estudios de estos grupos es, evidentemente, 
distinta. Había también en el IUFM pasantes que provenían de los an- 
tiguos métodos de formación y que terminaban sus estudios. Algunos 
habían accedido al concurso después de un DEUG (o nivel bac+2 DUT, 
BTS, diploma de docente especializado, etc.) para recibir una formación 
profesional de dos años; otros, aceptados como suplentes o directamen- 
te a cargo de cursos y después de una experiencia docente de duración 
variable, recibían una formación avalada por su examen de titulariza- 
ción. Hemos tratado de testear los efectos de esta diversidad privile- 
giando tres parámetros: el nivel de estudios, el tipo de estudios previos, 
la actual situación de los encuestados, de los cuales 15 estaban prepa- 
rando el concurso, 15 cursaban el segundo año de la antigua formación 
y 15 eran suplentes. 

6. Con el consentimiento de los estudiantes se elaboró un cuestio- 
nario (véase Ánexo) cuyas respuestas no demorarían más de un minu- 
to. Estos cuestionarios estaban permanentemente a disposición de los 
encuestados y cada uno de ellos eligió un seudónimo que mantuvo todo 
el año. Las informaciones sobre cada participante (sexo, edad, estudios 
previos, etc.) se solicitaron solo después de la encuesta. Esta era enton- 
ces una ocasión para informarse sobre las metodologías de recolección 
y tratamiento de datos, para coordinar entrevistas informales con cier- 
tos participantes y para ofrecer información complementaria para el 
procedimiento de la encuesta o la recolección de opiniones sobre la po- 
sible aplicación pedagógica a corto plazo. 
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7. La frecuentación de las bibliotecas y la práctica del préstamo no 
son patrimonio de aquellos que se han inscripto en una biblioteca pú- 
blica (el 13% en 1973, el 16% en 1988). Los préstamos estudiados aquí 
provienen masivamente de la biblioteca de préstamo del Tufm, que lle- 
va la denominación de las bibliotecas de los establecimientos de segun- 
do grado o de las antiguas escuelas normales de maestros: Centro de 
Documentación y de Información (COD). Solo una minoría está inscrip- 
ta en una biblioteca pública de préstamo o de consulta exterior al esta- 
blecimiento. 
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D 
El retroceso de la lectura. 
Cuatro hipétesis | 


Gérard Mauger 


Una evolución contrastada 


La comparación de los resultados de las encuestas Loisirs realiza- 
das por el Insee en 1967 y en 1987-1988 (véanse Dumontier y Val- 
delièvre, 1989; Dumontier, De Singly y Thélot, 1990: 63-80) y los de 
las encuestas sobre las prácticas culturales de los franceses efec- 
tuadas por el Ministerio de Cultura francés en 1973, 1981 y 1988 
(véanse Donnat y Cogneau, 1990; Donnat y Girard, 1990) eviden- 
cia dos resultados previsibles y una conclusión sorprendente. 

La práctica de la lectura se vulgarizó: algo menos de un tercio 
de los franceses declaran que no leen nunca (eran el 40% a fines 
de 1960); la mitad de los hogares cuenta al menos con 50 libros 
(menos de un tercio en 1967); el 15% están asociados a una bi- 
blioteca (hace 20 años, el 9%). Esta generalización de la lectura 
atañe principalmente a las mujeres de extracción popular: la 
proporción de «lectoras»! aumenta en las aglomeraciones de me- 
nos de 20.000 habitantes y aun más en las comunas rurales; cre- 
ce el 4% entre las mujeres de obreros y trabajadores agrícolas y 
el 16% entre los asalariados agrícolas (Dumontier y Valdelièvre, 
1989). La elevación general del nivel de estudios desde fines de 
la década de 1960 permite sin duda explicar esta progresión 
de la lectura: el éxito de la venta por correspondencia (France 
Loisir) y el de las «novelas sentimentales» (Arlequín) reflejan el 
lugar que ocupan las mujeres de extracción popular en esta «de- 
mocratización» (Herpin, 1991). 
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Pero a pesar de todo esto la lectura no ha dejado de ser elitis- 
ta. Aun después de 20 años, la obtención de un diploma continúa 
siendo el principal factor explicativo de las prácticas de lectura, 
que ciertamente se reforzaron en aquellos que carecen de diplo- 
mas o que solo tienen un certificado de estudios, pero los titula- 
res de diplomas de estudios superiores no leen menos que hace 
20 años. En general, las disparidades de consumo cultural no 
han evolucionado: cuanto más se eleva la jerarquía social, mayor 
jerarquía cultural tienen los bienes que se consumen; una inten- 
sa vida cultural (museos, teatro, conciertos, etc.) se acompaña 
normalmente con lecturas frecuentes, y viceversa. 

Sin embargo, esa estabilidad de conjunto de la distribución so- 
cial de las prácticas lectoras disimula un neto «abandono» de dos 
grupos que leen mucho menos que sus padres: por un lado, los 
alumnos del lycée y la universidad (en 1967, prácticamente todos 
los estudiantes leían al menos un libro por mes, contra dos ter- 
cios en la actualidad; el 75% de ellos eran «lectores asiduos», hoy, 
solo el 33%; en lo que respecta a los alumnos de otros niveles, la 
situación es similar). Por otro lado, aquellos que terminaron el 
colegio secundario o se diplomaron en carreras cortas, que po- 
seen un BEPC o un CAP y no continúan estudiando. Este retro- 
ceso de la lectura comprende diferentes niveles sociales, hom- 
bres y mujeres, París y el interior de Francia, personas activas e 
inactivas, jóvenes y adultos. Además, la evolución en cuanto a 
frecuentación de teatros y conciertos es comparable con la de la 
lectura de libros: la disminución es más evidente entre los alum- 
nos del colegio secundario, los universitarios y los diplomados en 

carreras cortas. 


El retroceso de la lectura: ¿menos herederos 
y más televisión? 


Para dar cuenta de estos resultados se testearon dos interpreta- 
ciones (Dumontier, De Singly y Thélot, 1990). La primera hipóte- 
sis señala que el retroceso de la lectura en el grupo «escolariza- 
do» sería un efecto de la relativa democratización del sistema 
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escolar. La disminución de las prácticas de lectura entre los es- 
tudiantes secundarios y universitarios encontraría así su expli- 
cación en el incremento del número de collèges, lycées y univer- 
sidades a los que se incorporaron hijos de familias de extracción 
popular que no han heredado la predisposición cultural (en espe- 
cial la inclinación hacia la lectura) que recae de manera natural 
sobre los jóvenes que provienen de las clases dominantes. Pero la 
caída de la lectura (muy marcada entre los más jóvenes) com- 
prende a todos los alumnos y a todos los estudiantes, cualquiera 
sea su origen social: los «herederos» y los «recién llegados» leen 
menos que sus padres. Segunda hipótesis: la lectura sería vícti- 
ma de la competencia de otro tipo de actividades de tiempo libre 
y especialmente de la televisión. Ahora bien, la multiplicación y 
la diversificación de la oferta de esparcimientos no explican el 
retroceso de la lectura: en el caso de un diplomado no hay com- 
petencia entre las distintas actividades de tiempo libre y la lec- 
tura de libros, sino que son complementarias; los que miran te- 
levisión al menos tres horas por día no leen menos que los que 
miran menos de una hora por día. 

Es difícil entonces explicar esta desvalorización socialmente 
diferenciada de la lectura y, de manera más general, de los consu- 
mos culturales «legítimos», sabiendo que esa desafección concier- 
ne a los adultos que poseen una cultura escolar promedio, que la 
actividad de lectura de los alumnos secundarios y de los estudian- 
tes universitarios es menos frecuente que antes y que el proceso 
de incorporación de «fieles» solo se da con aquellos que han reali- 
zado con éxito estudios superiores. Debemos sin duda interrogar- 
nos en primer término sobre lo que indican estas encuestas. Co- 
mo señala R. Establet (1989; véase también Baudelot y Establet, 
1989), la formulación de las preguntas es tan imprecisa? que es- 
tas encuestas evalúan más la representación que los encuestados 
se hacen de su relación con el libro y la lectura que la cuantifica- 
ción de las prácticas de lectura efectivas. Además, el «efecto de le- 
gitimidad» que lleva a los encuestados a declarar solo las lecturas 
que les parecen «legítimas» (incluso a aumentar la verdadera 
cantidad) y, a la inversa, a censurar las lecturas «inconfesables»,? 


hace que las declaraciones recogidas sean poco fiables. 
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La «dramatización» de la disminución 
de las prácticas lectoras 


Si tratáramos de interpretar, después de 20 años, las variaciones 
de las representaciones declaradas de las prácticas de lectura en 
la situación cuasiescolar que implica toda encuesta sobre prácti- 
cas culturales, podríamos suponer que los encuestados de ayer 
leían menos de lo que declaraban y los de hoy, por el contrario, 
leen más de lo que manifiestan, y en consecuencia las prácticas 
de lectura efectivas serían bastante estables. Sin juzgar las razo- 
nes que harían aceptables una sobreestimación en el pasado y 
una subestimación en el presente, el «registro» (llevado a cabo 
con instrumentos poco fiables) y la «dramatización» de una dis- 
minución de la lectura revelan sin embargo la inquietud de los 
encuestadores y la desafección de los encuestados. «Es sorpren- 
dente constatar que la disminución de esta actividad comienza a 
ser lamentada, incluso dramatizada, a partir de fines de la déca- 
da de 1960, en el momento en que aparecen las primeras encues- 
tas sobre las prácticas de lectura» (Chartier y Hébrard, 2000). Y 
podríamos preguntarnos si esta «relación profunda con la lectu- 
ra» no encubre los intereses corporativos de los «lectores profe- 
sionales» que, como señalarán Bourdieu y Chartier (1985: 217- 
239), se imponen el deber de otorgar a todos el derecho (y el 
deber) de lectura, es decir el derecho (y el deber) de leerlos. 


La sobreestimación de las prácticas de lectura 
en el pasado 


Podría suceder también que las prácticas de lectura declaradas 
hace 20 años hayan sido sobreestimadas especialmente por 
aquellos que tenían una experiencia escolar promedio. En la me- 
dida en que la práctica de la lectura estaba entonces menos ex- 
tendida (como hemos visto, a fines de la década de 1960 el 40% 
de los franceses declaraba no leer nunca) y que el libro en cuan- 
to objeto era menos accesible (dos tercios de los franceses po- 
seían entonces menos de 50), este ocupaba entonces un lugar de 
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privilegio en la jerarquía de bienes culturales y la lectura cons- 
tituía para muchos una práctica cultural distinguida (es decir 


. socialmente distintiva) y por ello altamente valorada. Aquellos a 


los que la escuela había inculcado «un reconocimiento sin cono- 
cimiento» (los diplomas intermedios) podrían haber sobreestima- 
do las prácticas de lectura que declaraban. La divulgación de la 
práctica de la lectura hizo que fuera cada vez menos distintiva 
socialmente. La posesión del libro se generalizó; «emblema de los 
intelectuales» 20 años antes, fue simbólicamente desvalorizado y 
desacralizado. À partir de allí parece verosímil que la inclinación 
a la sobreestimación de las prácticas de lectura y, paralelamen- 
te, las prácticas mismas hayan declinado. Pero si bien la hipó- 
tesis de la desvalorización simbólica de las prácticas de lectura 
parece viable, habría que distinguir también las «lecturas co- 
rrientes» que, popularizadas, han perdido su valor distintivo, de 
aquellas «de primer orden», que lo han conservado pero siguen 
siendo inaccesibles para los poseedores de diplomas intermedios. 
Por otra parte, en lo que respecta a los estudiantes secundarios 
y universitarios, podríamos preguntarnos, por ejemplo, si el po- 
der distintivo de las prácticas de lectura no se transfiere (fuera 
de la escuela) a otras prácticas culturales (especialmente al con- 
sumo de música). Fuera del reducido círculo de los «lectores pro- 
fesionales», puede ser que el «hombre culto» ya no se confunda 
con el «letrado» y no haga de la cantidad de lecturas que realiza 
una cuestión de honor. 


La subestimación actual de las prácticas de lectura 


En lo que respecta a los alumnos secundarios y universitarios 
podemos también interrogarnos sobre sus representaciones im- 
plícitas de las categorías. de lecturas sobre las cuales eran inte- 
rrogados, sabiendo que la pregunta formulada incluía explícita- 
mente las lecturas de vacaciones y excluía los cómics pero que no 
se daban otras precisiones. Si la encuesta establece así una dis- 
tinción implícita entre «lectura-entretenimiento» (lecturas de va- 
caciones y cómics) y otro tipo de lecturas («lecturas-trabajo», «lec- 
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turas-escuela»), entre «lecturas no homologadas» (cómics) y «lec- 
turas homologables» («lecturas serias», «lecturas legítimas» pero 
incluyendo las lecturas de vacaciones), podemos preguntarnos, 
como Chartier y Hébrard (2000), si los «escolares» no descarta- 
ron de plano en sus respuestas las «lecturas-trabajo», «lecturas 
escolares» al considerar solo las «lecturas-entretenimiento» («lec- 
turas de vacaciones») sin incluir los cómics, subestimando así ra- 
dicalmente sus prácticas de lectura efectiva. La hipótesis es muy 
aceptable ya que, al menos en materia literaria, los programas 
escolares —antes limitados a la literatura clásica— tienden en la 
actualidad a absorber el conjunto de la literatura, y en conse- 
cuencia se fue borrando progresivamente la oposición neta entre 
«lecturas escolares» y «lecturas libres» (que correspondería a la 
de «lecturas clásicas» y «lecturas de vanguardia») que delimita 
claramente un espacio de «lecturas-trabajo» opuesto a un espa- 
cio de «lectura-entretenimiento». Como la escuela tiende a esco- 
larizar toda literatura, las fronteras entre «lecturas escolares» y 
«lecturas libres», «lecturas-trabajo» y «lecturas-entretenimiento» 
tienden a eliminarse y la «lectura-escolar-trabajo» tiende a con- 
fundirse con la «lectura libre-entretenimiento»: «La confusión de 
los géneros de libros, la obligación de leer una novela de entrete- 
nimiento para una clase (instalando al libro en el campo de la es- 
cuela y de la cultura) puede contribuir a destruir la imagen de la 
lectura como entretenimiento, al menos para aquellos que concu- 
rren o han concurrido a la escuela sin mucho entusiasmo» (Du- 
montier, De Singly y Thélot, 1990). La literatura está escolariza- 
da o es virtualmente escolarizable, es decir puede ser obligatoria 
y universal; se comprende entonces que haya perdido su calidad 
de entretenimiento como su valor distintivo. 


Retroceso de las prácticas de lectura 
y disuasión escolar 


Sin embargo, también podemos suponer que hay un retroceso en 
las prácticas de lectura y buscar las causas de esta situación 
tanto en su desvalorización simbólica y en su «descalificación 
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lúdica» como en la imposición de la disposición a la lectura por 
parte de la escuela. Se puede así suponer, como señalan F Du- 


montier, F. de Singly y C. Thélot (1990) un debilitamiento de la 


socialización literaria en detrimento de una cultura científica o 
técnica. Según ellos, «el libro y la literatura habrían retrocedido 
en la jerarquía escolar y, por consiguiente, en la jerarquía de las 
preferencias de los alumnos promedio (ni de los mejores, siem- 
pre atraídos por la lectura, ni de los peores, siempre alejados de 
esta práctica)». En esta perspectiva también podríamos pregun- 
tarnos, al menos en lo que respecta a la franja de los que poseen 
«diplomas intermedios», si el paso por la escuela no los ha pues- 
to en una situación más precaria que antes, si al frecuentar la 
escuela no han perdido el placer de leer lo que podrían leer, sin 
poder disfrutar de lo que allí aprendieron que debían leer con 
placer. 
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Notas 


1. En estas encuestas se clasifican como «lectores» quienes declaran 
leer por lo menos un libro al mes, y como «lectores asiduos» los que de- 
claran leer como mínimo tres libros por mes. 

2. En la encuesta del Insee de 1967, la pregunta formulada era la 
siguiente: «¿Puede usted decirme cuántos libros lee en promedio por 
mes (incluyendo sus lecturas de vacaciones)? Ninguno; menos de un li- 
bro por mes; uno o dos libros por mes; 3 a 5 libros por mes; 6 a 10 libros 
por mes; más de 10 libros por mes». La pregunta formulada en la en- 
cuesta de 1987-1988 era: «En total, ¿cuántos libros lee usted en prome- 
dio teniendo en cuenta sus lecturas de vacaciones, pero sin contar los 
cómics? Cantidad de libros (responder —a elección— por semana, por 
mes o por año)». l 

3. Al menos en el caso de los encuestados que frecuentaron la 
escuela el tiempo suficiente como para ser sensibles a sus manda- 
tos. 
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6 
Formas de lectura estudiantil 
y categorías escolares . 
de la comprensión de la lectura: 


Bernard Lahire 


Formas de estudio diferenciadas 


Después de haber señalado durante mucho tiempo.a los jóvenes 
adultos con escaso nivel de estudios y ya fuera del sistema esco- 
lar, luego a los alumnos con dificultades escolares, los discursos 
que deploran el retroceso de las prácticas de lectura comenzaron 
a apuntar, finalizando la década de 1980, a poblaciones que pa- 
recían hasta entonces inmunes a tales inquietudes: las poblacio- 
nes estudiantiles (Fraisse, 1993). Así, cada vez más niños termi- 
narían los dos cursos elementales sin saber leer, leerían cada vez 
menos durante su escolaridad secundaria y estarían cada 
vez menos dispuestos a lo largo de su escolaridad superior a de- 
- dicar tiempo a la lectura. Esta lamentación fatalista apareció en 
un período de significativa transformación de las relaciones con 
la cultura legítima. Sabemos, por ejemplo, que «prácticamente 
todos los estudiantes de 1967 leían por lo menos un libro por 
mes» mientras que en 1987 solo eran dos de cada tres en ese ca- 
so. De igual modo, las tres cuartas partes de ellos eran lectores 
asiduos (por lo menos tres libros por mes) contra solo un tercio 
20 años más tarde (Dumontier, De Singly y Thélot, 1990: 65). 
Otras encuestas mostraron también el perfil de los nuevos estu- 
diantes secundarios que pertenecen a las clases superiores y son 
buenos alumnos en matemática e incluso a veces en lengua, y 
sin embargo son lectores medios o poco lectores (De Singly, 1993 
y luego Détrez, 1998). 
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Paralelamente se produce una disminución de salidas al tea- 
tro o visitas a museos en el caso de los ejecutivos jerarquizados 
o de los egresados de enseñanza superior (Dumontier, De Singly 
y Thélot, 1990: 73) y eso tendería a probar, en líneas generales, 
ya sea el retroceso real de prácticas culturales clásicamente legí- 
timas (que se volvieron menos distintivas), ya sea el debilita- 
miento del nivel de creencia en la legitimidad de esta cultura 
literaria y artística que impulsa a los encuestados a no sobrees- 
timar tanto como antes sus prácticas efectivas (Mauger, 1992). 
Ambas hipótesis no son incompatibles ya que el debilitamiento 
de la fe cultural puede preparar el terreno para la reducción de 
las prácticas por efecto de la competencia de otras ofertas de en- 
tretenimiento o de cultura.? 

Pero el mismo discurso que deplora el retroceso del nivel o la 
decadencia de la lectura no atribuye gran importancia a las di- 
ferencias entre las poblaciones y las subpoblaciones que a me- 
nudo señala de manera harto general como «los jóvenes» o «los 
estudiantes». Ahora bien, existen distintos tipos de estudiantes: 
hay estudios en los que la lectura de obras y/o artículos es cen- 
tral, en otros no; para algunos de ellos se requiere el uso inten- 
sivo de salas de informática, para otros, el de la biblioteca; en al- 
gunas situaciones escolares la demanda de tiempo es intensa, 
en otras es menor. En síntesis, es evidente que los estudiantes 
se diferencian según la clase de estudios que siguen y especial- 
mente según las modalidades de trabajo académico y la relación 
con el saber y con el estudio. Podríamos reconstruir verdaderas 
matrices socializadoras escolares-universitarias a partir de los 
datos (véase cuadro en la página siguiente) sobre los volúmenes 
de trabajo escolar restringido y «personal», los niveles de direc- 
tivas pedagógicas y de intensidad del trabajo intelectual exigi- 
do, los niveles de concentración en objetivos específicamente 
académicos, las modalidades de trabajo escolar, los modos de 
evaluación de las diferentes competencias, las prácticas de lec- 
tura, el uso de la biblioteca, de las salas de trabajo o de informá- 
tica y de las fotocopiadoras, las relaciones con diferentes prácti- 
cas culturales o de entretenimiento, etcétera.3 
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La encuesta Condiciones de vida de los estudiantes 
(OVE, 1997) 


La encuesta que suministra los datos estadísticos para este capí- 
tulo es la segunda gran encuesta nacional sobre las condiciones de 
vida de los estudiantes llevada a cabo en el marco del OVE. Se ba- 
sa en 28.141 respuestas a cuestionarios enviados por correo en la 
primavera de 1997 a estudiantes y alumnos de universidades, 
IUT, STS, y clases preparatorias para las Grandes Écoles. La 
muestra (que se construyó a partir de una elección al azar en ca- 
da establecimiento) fue ponderada y establecida en función del 
sexo, la edad, la localización regional, el tipo de establecimiento, el 
ciclo de estudios, la orientación disciplinaria y el tipo de baccalau- 
réat obtenido. 

Esta encuesta tenía por objetivo, al igual que la de 1994, dise- 
ñar el cuadro más completo posible de los diferentes aspectos de 
la vida estudiantil: condiciones económicas, vivienda, transporte, 
salud, alimentación, prácticas de estudio, consumos culturales, 
entretenimientos, etc.* Aunque no se refiere específicamente a las 
prácticas culturales y de lectura de los estudiantes, presenta dos 
ventajas decisivas para abordar las distancias entre cada una de 
estas prácticas. En primer término, se apoya en una muestra mu- 
cho más amplia que las de las precedentes encuestas sobre la lec- 
tura estudiantil: por ejemplo, 1520 encuestados para el trabajo del 
Ministerio de Investigación y Tecnología/MP et Conseil Fluo de 
1990; 1552 encuestados para el sondeo SCP/Comunicación (Mi- 
nisterio de Educación Nacional y Cultura y Le Monde: Les Étu- 
diants et la lecture en 1992). En segundo término, no reduce el 
campo de investigación a la universidad o a un determinado nivel 
de estudios, como lo hacen muchas encuestas recientes, que dan 
una imagen muy parcial de la realidad de las formas de estudios 
superiores; un ejemplo de ello es el estudio MRT que se realizó en 
cinco campus universitarios; el sondeo SCP/Le Monde excluía a 
los estudiantes del tercer ciclo; por último, la encuesta Direction 


- du livre et de la lecture / France Loisirs de 1992 se centraba en las 
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lecturas de entretenimiento de los estudiantes del segundo año de 
estudios superiores. | 

El importante aumento del número de estudiantes durante los 
últimos 30 años se acompaña por la diversificación de los tipos de 
estudios (con la creación de los STS en 1959 y de los TUT en 1966), 
por las diferentes maneras de estudiar y de vivir una vida escolar 
después del lycée (Erlich, 1998; Grignon y Gruel, 1999). Cubrir un 
gran abanico de situaciones en el seno de la enseñanza superior 
parece ser indispensable para captar las especificidades de cada 
tipo de estudios, mezcla de la clase de establecimiento y de la na- 


turaleza de una formación o de un grupo de formaciones. 


Podría decirse que el tipo de estudios —Letras y Ciencias hu- 
manas, Derecho y Ciencias económicas, Ciencias y técnicas, Me- 
dicina, STS producción o terciario, IUT producción o terciario, 
Clases preparatorias científicas o literarias— es al espacio de la 
enseñanza superior lo que la categoría socioprofesional es al es- 
pacio social global, ya que la división del trabajo escolar prefi- 
gura la división del trabajo social. Por un lado, los efectos de se- 
lección hacen que los diferentes tipos de estudios no sean 
realizados por cualquier clase de estudiantes desde el punto de 
vista del pasado escolar (serie del baccalauréat, mención en el 
baccalauréat) y del origen social, y, por otro lado, existen marcos 
(incluso tradiciones) pedagógicos y disciplinarios específicos 
más o menos antiguos. Al observar los efectos de la pertenencia 
a los diferentes sectores de la enseñanza superior se aprecia el 
efecto conjugado de la composición social del público (desde la 
más burguesa hasta la más «popular»), de la composición de 
sexos (a menudo muy marcada), del aspecto selectivo de la for- 
mación, del marco pedagógico, de la naturaleza (más científica o 
más literaria) de los estudios, del grado de ascetismo escolar 
exigido, de las relaciones muy específicas con el futuro profesio- 
nal y con el mundo social, y esto desde la perspectiva del mayor 
o menor respeto a los valores y prácticas escolares. Todo lo dicho 
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hace que la variable «tipo de estudios» sea sintética (Desrosiè- 
res, Goy y Thévenot, 1983) y subsuma una gran cantidad de pro- 
piedades y rasgos distintivos. 

En materia de determinantes sociales de las prácticas de lec- 
tura, lo que explica gran parte de las diferencias de costumbres 
y de gustos es la oposición entre las formaciones literaria, cien- 
tífica y técnica. Es fundamental la diferencia, a menudo ignora- 
da por los analistas que la consideran una evidencia falsa,’ en- 
tre los estudios científicos y técnicos (con mayoritaria presencia 
masculina) y los estudios literarios en el sentido amplio del tér- 
mino (estudiantes de Derecho y Ciencias económicas) o en el más 
restringido (Letras y Ciencias humanas y Curso preparatorio de 
Letras), según el caso. Si los sociólogos pensaban tanto en térmi- 
nos de sociología del conocimiento (de las técnicas y hábitos in- 
telectuales) y de las prácticas pedagógicas como en términos de 
sociología del poder, de las legitimidades diferenciales y de las 
desigualdades sociales ante la escuela (Lahire, 1999), tendrían 
ahora que reconsiderar la importancia de la naturaleza (más li- 
teraria o más científica de las formaciones) que constituye algu- 
nas de las disposiciones culturales a menudo muy poderosas en 
el mundo social. 

En este capítulo veremos que los estudiantes de formación 
científica, en especial los de los cursos preparatorios, viven una 
paradoja en materia de prácticas de lectura y de prácticas cultu- 
rales en general: se encuentran en el punto más alto de la legiti- 
midad escolar (ya que la matemática constituye un instrumento 
esencial de selección escolar), pero fuera del marco escolar se de- 
senvuelven en un universo que privilegia abiertamente la cultu- 
ra literaria y artística y por ello se vuelcan hacia productos y 
prácticas culturales que a menudo los acercan más a estudian- 
tes social y escolarmente menos dotados (STS, TUT} que los es- 
tudiantes de formación escolar «más noble», pero también más li- 
teraria. Más allá de las constataciones cuantitativas sobre las 
diferencias de intereses y gustos por la lectura en el seno de 
las poblaciones estudiantiles, que implican una sociología del 
consumo cultural, la situación de los estudiantes de formación 
científica y técnica nos obliga a interrogarnos sobre las condicio- 
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nes requeridas para declarar las prácticas de lectura y sobre las 
categorías dominantes de la comprensión lectora. 


El peso del libro en las diferentes formaciones 


Si bien no todos los estudiantes establecen la misma relación con 
la lectura, los resultados de la encuesta demuestran que la va- 
riable que presenta la más estrecha correlación con los compor- 
tamientos observados es la clase de estudios realizados. Este he- 
cho no afecta la fuerza explicativa de variables exógenas (con 
respecto a la situación escolar) tales como el origen social,” el ni- 
vel de estudios de los padres o el sexo del estudiante; solo indica 
que las diferencias de esta naturaleza observables a esta escala 
son mayores entre dos estudiantes que se inscriben en marcos 
pedagógico-disciplinarios radicalmente diferentes que entre dos 
estudiantes que realizan los mismos estudios pero que se dife- 
rencian por sus orígenes sociales y culturales o por su sexo. Los 
diferentes marcos escolares son, en consecuencia, motivadores 
muy dispares en materia de prácticas de lectura. 

El efecto del marco escolar se percibe en primer término en 
los géneros de los libros leídos. La lectura de obras de distintos 
géneros depende a la vez del grado relativo de legitimidad cultu- 
ral de los libros y de la naturaleza (sea esta literaria o científica 
y técnica) de la formación recibida.? De este modo, los libros cul- 
turalmente más legítimos (novelas y nouvelles, ensayos y obras 
filosóficas, teatro y poesía, libros de arte, obras de ciencias huma- 
nas) son elegidos preferentemente por los estudiantes de los cur- 
sos preparatorios literarios, los estudiantes de Letras y Ciencias 
humanas, luego por los de Derecho y Ciencias económicas. Es im- 
portante señalar que los estudiantes de STS y de IUT terciario 
(que a su vez se distinguen notablemente de sus compañeros de 
las orientaciones más técnicas) preceden en general a los del 
Curso preparatorio de Ciencias y de Ciencia y técnica; incluso la 
diferencia entre los STS terciarios y los alumnos del Curso pre- 
paratorio en Ciencias puede llegar a los diez puntos en materia 
de lectura de novelas y nouvelles. 
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Por otra parte, las obras cuya legitimidad cultural es menor 
(novelas policíacas, de ciencia ficción o cómics), y que son a me- 
nudo desdeñadas por los estudiantes de Letras, atraen públi- 
cos muy diferentes pero que se caracterizan por el mismo nivel 
de distanciamiento con respecto a la legítima cultura clásica 
(literaria y artística); así, alumnos de los cursos preparatorios 
en ciencia se equiparan con estudiantes de IUT y de STS, de 
Ciencia y técnica y de Medicina. Los cómics y las novelas de 
ciencia ficción, por ejemplo, convocan tanto a alumnos de cla- 
ses preparatorias científicas (mayoritarios en ambos casos) co- 
mo a estudiantes de Ciencia y técnica, de los IUT y del STS 
producción, pero interesan mucho menos a los estudiantes de 
los STS y de los IUT terciarios. Los estudiantes de formación 
científica, y en especial los de los cursos preparatorios, se apro- 
pian entonces de los productos de menor grado de legitimidad 
cultural. E 

Poseer una biblioteca con libros propios es el signo de una in- 
versión particular de este tipo de patrimonio cultural. Las inver- 
siones más fuertes indican que los estudiantes dependen por 
completo del libro en su definición escolar, cultural y social. No 
es sorprendente entonces que los que cuentan con más libros 
sean los estudiantes que eligieron los baccalauréats más litera- 
rios y generales (opuestos a las series más técnicas y especiali- 
zadas) y que optaron luego por los estudios más literarios, como 
el Curso preparatorio de Letras y Letras y Ciencias humanas.? 
Una vez más los estudiantes de formación científica en universi- 
dades y en clases preparatorias están a mucha distancia de los 
alumnos que realizan estudios literarios. 

Del mismo modo, los que gastan más dinero en la compra de 
libros, revistas y periódicos son los alumnos del Curso prepara- 
torio de Letras (el 33,3% de los cuales ha hecho un gasto supe- 
rior o igual a 100 euros durante las dos semanas que preceden a 
la encuesta, contra solo el 11,1% de los del Curso preparatorio de 
Ciencias); en el extremo opuesto, los de similar curso de Cien- 
cias, son los que menos gastan en esa materia si se los compara 
con los estudiantes de un IUT o de STS. Los otros estudiantes se 
reparten entre estos dos polos según tengan una formación más 
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Cuadro 2. Grandes propietarios de libros (%) 


























| Más de 100 
Curso preparatorio de Letras 54,7 
Letras y Ciencias humanas ` 44,4 
Medicina 34,0 
Derecho y Ciencias económicas 31,7 
Curso preparatorio de Ciencias 26,8 
Ciencia y técnica 23,9 








IUT terciario 


STS terciario 


IUT producción 


STS producción 














Conjunto 








Cuadro 3. Ningún gasto en libros, revistas y diarios 


durante los últimos 15 días (%) 


IUT terciaria 













Derecho y Ciencias económicas 

































Letras y Ciencias humanas 24,2 
Curso preparatorio de Letras 16,3 
| Conjunto Primer ciclo 34,4 
Conjunto 33,3 
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literaria (Letras y Ciencias humanas, Derecho y Ciencias econó- 
micas) o más científica y técnica (IUT, STS, Ciencias y técnicas). 

El préstamo de biblioteca es una costumbre escolar y cultural 
claramente ligada a los estudios más literarios. La frecuencia de 
consulta en la biblioteca universitaria por parte de los estudian- 
tes depende ante todo del tipo de estudios que realizan, y espe- 
cialmente del lugar que en ellos ocupa la lectura de revistas y li- 
bros; variables como el sexo, el nivel de estudios que se cursa o 
el nivel de estudios y la profesión de los padres desempeñan aquí 
un papel secundario. 

De hecho, los estudiantes que siguen las formaciones cortas, 
que apuntan a la profesionalización, poco prestigiosas y relati- 
vamente alejadas de los modelos de orientación literaria, son los 
que menos recurren a la biblioteca. Los siguen muy de cerca 


los estudiantes de clases preparatorias científicas que solo rara- 


mente necesitan recurrir a bases librescas para efectuar su tra- 
- bajo personal. Como contrapartida, la biblioteca se impone como 
un lugar-instrumento natural de trabajo intelectual para aque- 
llas formaciones más literarias, en las que la cultura se basa en 
la incorporación de referencias a autores y obras (o artículos) 
que serán explícita o implícitamente citados en las disertacio- 
nes, fichas de lectura, trabajos integradores, memorias, exposi- 
ciones orales, etc. La necesidad escolar de leer una gran canti- 
dad de obras y revistas de manera total o parcial hace 
prácticamente imposible la compra de la totalidad de la masa 
documental.1° 

Para la confección de este cuadro se han implementado las 
modalidades «va a la biblioteca menos de una a tres veces por 
mes» y «nunca». | 

Los resultados no son tan tautológicos como parecen; atribu- 
yen claramente al orden escolar las razones de la relativa impor- 
tancia del libro en general y a los géneros de libros más legítimos 
en particular. La encuesta SCP/ Comunicación de 1992 informa- 
ba que los alumnos de orientaciones literarias reciben ayuda de 
sus profesores para la elección de sus lecturas (el 55% contra el 
31% en Ciencias económicas y jurídicas, y el 26% en Ciencias), 
que solo el 40% de los estudiantes de Ciencias han accedido a 
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Cuadro 4. Los que menos utilizan la biblioteca (%) 














































STS producción 

STS terciario 

IUT producción 44,7 

Curso preparatorio de Ciencias 34,7 

IUT terciario 31 

Medicina 28,5 

De los cuales, en Primer ciclo 21,5 | 














Ciencia y técnica 
9,9 


Curso preparatorio de Letras 









una bibliografía general a lo largo del año (contra el 76% de los 
de orientación literaria y el 79% de los que estudian Ciencias 
económicas y jurídicas) y que el 90% de los alumnos de orienta- 
ción literaria son estimulados por sus profesores a leer con regu- 
laridad libros de referencia: es el caso del 76% de los estudiantes 
de Ciencias económicas y jurídicas y solamente del 57% de los de 
Ciencias. La misma encuesta demostraba que los estudiantes 
de Ciencias son los que más aluden a la lectura de fotocopias co- 
mo el mejor medio para aprobar exámenes (el 21% contra el 
9% de los que realizan estudios literarios y el 7% de los estudian- 
tes de Ciencias económicas y jurídicas); la encuesta MRT/MP 
Conseil et Fluo (1990) confirmaba que los estudiantes de Cien- 
cias (62,6%) tienen una tendencia mucho más marcada a la com- 
pra de fotocopias que los de Letras (34,6%); esta diferencia refle- 
ja en gran medida el estado de la oferta según las disciplinas. Por 
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consiguiente, la mayoría de los estudiantes de Ciencias manifies- 
ta un gran realismo disciplinario al dudar de la utilidad de «leer 
mucho» para aprobar los exámenes (solo el 35% de los estudian- 
tes de Ciencias declaran que esto es útil para aprobar, mientras 
que el porcentaje se eleva al 47% para los de Ciencias económi- 
cas y jurídicas y el 64% de los que realizan estudios literarios). 

No debe extrañar la poca importancia que tiene la lectura de 
libros entre los estudiantes porque se sabe que la explosión de la 
matrícula se tradujo en una multiplicación de los inscriptos de 
los STS y de los IUT; incluso, recientemente se registró un au- 
mento significativo en las formaciones científicas.!! 

Tampoco sorprende que una gran parte de los estudiantes in- 
vierta menos en la lectura hoy que hace 30 años, cuando la mis- 
ma institución escolar promovió la matemática como materia 
fundamental en el proceso de selección escolar. 


Monstruos de dos cabezas 


Hemos visto que los estudiantes de formación científica, los que 
siguen las opciones más prestigiosas, se apropian de los bienes 
culturales que tienen valores muy diferentes, incluso opuestos, 
en el orden de legitimidades culturales. Manejan productos muy 
cotizados en la oferta de la cultura académica, de primer orden 
en la legitimidad escolar —las series científicas del baccalauréat 
son de lejos las más valoradas y la matemática es el instrumen- 
to de selección escolar que juega un papel determinante desde la 
escuela básica y el collége—, pero no por ello consumen menos gé- 
neros de libros (fuera de las exigencias escolares), cuya legitimi- 
dad cultural es incomparablemente más pobre: cómics, novelas 
policíacas y ciencia ficción. Mientras que un estudiante de for- 
' mación más literaria puede generalmente construir un sentido 
bastante sólido de la legitimidad cultural y juzga ciertos tipos de 
material impreso como incompatible con su alta dignidad cultu- 
ral, un estudiante de formación científica, que goza de una dig- 
nidad escolar igualmente elevada (incluso superior en algunos 
casos), se los apropia más frecuentemente y sin reticencias. 
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Debemos buscar la razón de esta diferencia en el pobre lugar 
atribuido a la cultura científica en el dominio público: la alta le- 
gitimidad escolar de la cultura científica no «protege» de los pro- 
ductos culturales más «populares» en un mundo social todavía 
ampliamente dominado por las definiciones literaria y artística 
de la cultura. Todo esto genera perfiles culturales particular- 
mente interesantes para el sociólogo que se interroga sobre la 
posibilidad de transferir esquemas culturales (en este caso de 
sentido de legitimidad) desde un campo de prácticas a otro (La- 
hire, 1998a y 2002). Si utilizamos las categorías culturales que 
participan de la dominación simbólica de la cultura literaria y 
artística, los estudiantes de ciencias son «brillantes» en un mi- 
crouniverso escolar, pero casi «bárbaros» en el espacio cultural 
global. Se constata aquí que ningún sentido general (es decir, in- 
dependiente de los campos estudiados en el marco escolar) de la 
legitimidad cultural se construye escolarmente: los estudiantes 
de Ciencias aparecen así como una especie de monstruos de dos 
cabezas, una culta, la otra popular. Esta hipótesis se confirma 
cuando se consideran algunas prácticas culturales extraescola- 
res, como por ejemplo la lectura de la prensa cotidiana, de la que 
desertan con mayor facilidad los estudiantes de formación cien- 
tífica y técnica. Los cursos preparatorios científicos y los estudios 
de Medicina presentan el mayor porcentaje de desertores: el 
24,2% de los estudiantes de los cursos preparatorios científicos y 
el 22% de los de Medicina declaran que nunca leen los periódicos 
(contra solamente el 4,9% de los estudiantes de Derecho y Cien- 
cias económicas). Los estudiantes de formación científica, que 
son regulares por excelencia (Lahire, 1997), hacen con mayor fre- 
cuencia que los otros un corte radical con relación a la actuali- 
dad económica y social del mundo. 

\ Pero, al considerar las diferencias culturales en materia de 
lectura de periódicos, todo sucede como si se recompusiera el es- 
pacio social en su conjunto, con un polo de estudiantes (STS, IUT 
producción, formación científica y técnica) caracterizados por los 
gustos más «populares» (periódicos regionales!? y deportivos!*) 


y otro polo de estudiantes (Preparatorios de Letras, Derecho y 


Ciencias económicas, Letras y Ciencias humanas...) que poseen 
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los gustos culturalmente más legítimos (prensa cotidiana nacio- 
nal! y extranjera!*). Fuera del espacio escolar, una parte de los 
estudiantes de formación científica se vuelca también hacia pro- 
ductos culturales (en especial, prensa regional y deportiva) que 
los acercan más a los estudiantes menos dotados que a los de for- 
maciones escolares «nobles» pero más literarias. 


Cuadro 5. Lectores de periódicos (%) 

















Nacional | Extranjero | Regional | Deportivo 
Letras y Ciencias humanas | 68,2 | 24,0 117 


74,6 13,3 38,9 17,9 


53,6 8,5 34,0 
68 186 


4,2 99,3 41,6 
58,3 22,1 
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IUT terciario 

STS producción 
STS terciario 
Curso preparatorio 

de Ciencias 61,3 17,5 39,9 35,5 
Curso preparatorio 

de Letras 83,5 26,8 32,2 

Conjunto estudiantes 











de Primer Ciclo 58,5 13,3 52,1 
Conjunto 62,8 14,3 48,3 


Lo mismo se observa en las salidas culturales (teatro, conciertos, 
museos o exposiciones) y en los entretenimientos (espectáculos 
deportivos), que están esencialmente determinados por el tipo de 
estudios realizados. El sexo, la situación familiar o el nivel del 
cursus de un estudiante, así como el nivel de estudios y la profe- 
sión de los padres, constituyen variables menos explicativas, 
aunque no deben menospreciarse, en especial los indicadores del 
- Origen social y del capital escolar de los padres (Lahire, 2000: 
359-365). 
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- Letras y Ciencias humanas 11,1 39,7 17,9 : 16,9 


Cuadro 6. Salidas culturales y entretenimientos 
de los estudiantes (%) 








Concierto | Museo | Teatro | Espectáculo 
de música 0 deportivo 
clásica | exposición 











Derecho y Ciencias económicas 8,2 29,3 11,2 |. 254 











Ciencia y técnica 6,7 227 | 90 | ,303 
Medicina 9,9 145 
Curso preparatorio de Letras 
STS producción 
STS terciario 
IUT producción 42 16,0 5,2 
IUT terciario 5,0 20,2 8,1 
Primeros ciclos 6,2 23,5 


Conjunto 8,1 28,7 12,1 23,7 


























Si tomamos el caso de la concurrencia al teatro veremos en pri- 
mer lugar que se trata de una pequeña proporción de estudian- 
tes (el 12,1% en el conjunto de la población estudiantil). Evi- 
dentemente, el teatro atrae a los estudiantes de Letras y no a los 
de Ciencia y técnica, sean estos de las clases preparatorias o de 
la facultad. Pero sin duda el grupo más numeroso en proporción 
de espectadores corresponde a los estudiantes de los Cursos pre- 
paratorios de Letras que se llevan las palmas de la distinción 
cultural comparados con los estudiantes de STS y de IUT, en es- 
pecial con aquellos que se orientan a la producción. 

La misma légica se aplica a las visitas a museos y exposicio- 
nes (que comprenden a más de un cuarto de los estudiantes), con 
el agregado de que los alumnos de las clases preparatorias cien- 


tíficas se encuentran en última posición, después de los estu- 


diantes de STS y de IUT. 
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Solamente el 8,1% de los estudiantes ha concurrido a un con- 
cierto de música clásica durante los 30 días previos a la encues- 
ta: se trata de los estudiantes de las formaciones más literarias, 
y en especial los que están mejor preparados (Preparatorio de 
Letras) y más implicados en este tipo de práctica cultural, que 
además aumenta con el nivel de estudios de los padres. 

Por lo tanto, las clases preparatorias de Letras se destacan 
claramente del conjunto de las otras formaciones por sus gustos 
culturales legítimos. Los alumnos de los lycées que asisten a las 
clases preparatorias para la École Normale Supérieure (Letras) 
son los primeros en ir al teatro, en visitar museos y exposiciones, 
en asistir a conciertos de música clásica (en la universidad, este 
lugar corresponde a los estudiantes de Letras y de Ciencias hu- 
manas), y los últimos en apreciar los espectáculos deportivos.18 
Las otras categorías de estudiantes se alejan de este polo cultu- 
ral con una mezcla sutil de distancia escolar (formaciones cientí- 
ficas y técnicas) y social (los STS que ocupan el último lugar son 
estudiantes poco «brillantes» en el ámbito escolar y muy «popu- 
lares» socialmente) con respecto a la cultura clásica legítima. 

La distancia que separa a los alumnos de las clases prepara- 
torias científicas y de la cultura clásica legítima es «notable»: 
alejados de los entretenimientos «serios», «culturales» (en el sen- 
tido de «cultos»), estos alumnos viven una discontinuidad inevi- 
table entre, de un lado, la implicación a veces intensa en una cul- 
tura escolar totalmente legítima pero de naturaleza científica, y, 
del otro, una cultura legítima extraescolar decididamente litera- 
ria y artística. 


Lecturas invisibles 


La relativa debilidad de las prácticas de lectura y/o de la fe en la 
cultura clásica legítima característica de los nuevos herederos se- 
leccionados —a diferencia de aquellos de la década de 1960 (Bour- 
dieu y Passeron, 1964)- sobre la base de su nivel de rendimiento 
en matemática evidencia un cambio importante de la jerarquía 
de valores en el seno del sistema escolar. Pero esta transforma- 
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ción puede también interpretarse como el indicador de ciertas 
modificaciones históricas de las relaciones de fuerza entre dife- 
rentes formas de capital cultural, como sugería Pierre Bourdieu: 
«La cota de las humanidades tradicionales, que se valorizaban 
menos por su utilidad profesional o su rentabilidad económica 
que por el carácter restringido de su difusión, es decir por su 
poder de distinción, tiende a retraerse en beneficio del capital 
cultural en su forma científica y técnica, y, sobre todo, burocráti- 
co-política, cuya rentabilidad económica está asegurada por el au- 
mento de las nuevas demandas de servicios simbólicos» (Bour- 
dieu, 1989: 484). Para completar la idea, añadiremos a la lista el 
capital cultural de naturaleza comercial. Entre el intelectual le- 
trado tradicional (catedrático de Letras o de Filosofía), y el inge- 
niero, el funcionario jerarquizado o el ejecutivo comercial new 
look hay un cambio evidente de gestos de estudio, hábitos inte- 
lectuales, preferencias y disposiciones culturales: el lugar de la 
lectura acompañada de anotaciones, la disertación, el comenta- 
rio de textos, la ficha de lectura, la resolución de problemas, el 
ejercicio práctico, el aprendizaje memorístico, el uso de software, 
los trabajos prácticos, las competencias textuales, relacionales o 
pragmáticas varía considerablemente según la formación. Se re- 
gistra también un cambio evidente en la relación que mantienen 
(¿crítica? ¿erudita? ¿utilitaria? ¿práctica?) con el saber y con el 
mundo social. ¿Se trata de hombres y mujeres de letras, de razo- 
namiento formal y cálculo, de concepción y acción técnicas, de 
proyectos y de acciones comerciales o de dossiers, minutas y sín- 
tesis? ¿Se trata de competencias literarias y artísticas, científi- 
cas y técnicas, comerciales o burocráticas? Al pasar de una for- 
ma de capital cultural a otra la lectura literaria y la cultura 
artística pierden el lugar central que ocupaban y pueden conver- 
tirse en algo molesto desde el punto de vista de una cultura pro- 
fesional, en situaciones marcadas por una fuerte competencia 
económica (Erickson, 1996). No es casualidad que aquellos que 
manifiestan preocupación por el tema de la situación de la lectu- 
ra (y de la cultura clásica) en Francia sean muy a menudo inte- 
lectuales identificados con la antigua definición de «intelectual 
letrado» (filósofo, escritor, etc.) y que demuestren, al expresar pú- 
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blicamente sus inquietudes, que lo que está en juego son las re- 
laciones de fuerza entre defensores de capitales culturales de di- 
ferente naturaleza. 

Sin embargo, estas transformaciones no implican el pasaje de 
los «lectores» a los «no lectores». Los estudiantes de formación 
científica leen, pero el material que leen y la manera en que lo ha- 
cen dificultan que en las encuestas sea objetivado y compatibiliza- 
do como sucede con las lecturas literarias. Para comprender mejor 
la situación, la sociología de la lectura está obligada a pasar de 
una sociología del consumo cultural (¿quién lee? ¿cuánto? ¿qué se 
lee?) a una sociología del conocimiento que interroga las catego- 
rías históricas de la comprensión de la lectura (¿qué es «leer»? ¿en 
qué caso una determinada categoría de población tiene la impre- 
sión de «leer de verdad»? ¿qué formas de lectura corresponden a 
determinado tipo de saber o de apropiación de ese saber?, etc.) (La- 
hire, 1995; Baudelot, Cartier y Détrez, 1999: 81-89). 

Se sabe, por ejemplo, que solo el 15% de los estudiantes 
de Ciencias leen integralmente los libros, mientras que el 44% de 
los estudiantes de Letras lo hacen. Una aplastante mayoría 
de estudiantes de Ciencias lee solamente los pasajes o las partes 
que les interesan. Además, el 53% de los estudiantes de Letras, 
el 50% de los alumnos de los Cursos preparatorios de Letras, el 
45% de los estudiantes de Ciencias humanas y solo el 26% de los 
alumnos de los Preparatorios científicos, el 23% de los Prepara- 
torios comerciales, el 21% de las Grandes Écoles de comercio, el 
17% de los estudiantes de STS producción, el 14% de los de las 
Grandes Écoles de ingeniería y el 15% de los estudiantes de 
Ciencias declaran leer libros para sus estudios desde el comien- 
zo hasta el final (según la encuesta SCP/ Communication, 1992). 
Todo esto es un indicio de la existencia de modos específicos de 
lectura (más documentales que literarios) que implican funda- 
mentalmente la búsqueda de informaciones precisas. 

Debemos agregar que no todas las maneras posibles de lectu- 
ra se declaran con la misma facilidad (Donnat, 1990; Chartier, 
Debayle y Jachimowicz, 1993; Lahire, 1998b). Varias condiciones 

son necesarias para que una condición se declare. El material 
impreso más declarable es, en primer lugar, el más legítimo, en 
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tanto las novelas sentimentales, policíacas o de ciencia ficción, 
los cómics y los libros prácticos tienen tendencia a desaparecer 
porque los objetos menos legítimos son olvidados o subestima- 
dos. Los diferentes géneros del material impreso también se de- 
claran de manera desigual. l 

Pero la sociología de la cultura (al amparo de la teoría de la 
legitimidad) ha desdeñado a menudo otros aspectos que contri- 
buyen a dificultar o a tornar imposible la declaración de las prác- 
ticas. Por ejemplo, el material impreso que mejor registra la me- 


moria de los encuestados es aquel que le insume tiempo (una 


lectura prolongada durante varios días o varias semanas, con se- 
cuencias lo suficientemente largas como para ser identificables) 
y que se lee de manera integral. No se alude a las lecturas cor- 
tas y/o discontinuas: artículos de periódicos leídos en pocos mi- 
nutos, magazines hojeados y leídos parcialmente y de manera 
superficial, manuales escolares u obras científicas y técnicas leí- 
dos por motivos precisos para buscar una información específica, 
bases de datos, diccionarios, fotocopias de artículos, o apuntes de 
clases consultados (incluso regularmente). Los encuestados tam- 
poco contabilizan como lecturas las que realizan para otro, como 
pueden ser las que un adulto hace a un niño, y con esto se evi- 
dencia uno de los grandes criterios implícitos de la «verdadera 
lectura»: la lectura para uno mismo. Además, los textos que se 
identifican con el nombre del autor se recuerdan con mayor faci- 


- lidad que los que no tienen esta característica (como los manua- 


les escolares). Por último, los actos de lectura que se pueden per- 
cibir y declarar con mayor facilidad son los más autónomos, es 
decir los que corresponden a tiempos específicos de lectura (leer 
por leer). Todas aquellas lecturas que se insertan en actividades 
de otro orden, que son medios de llegar a otros fines (que no son 
el simple placer de leer), o que se perciben como actividades de 
segundo orden con respecto a otras, desaparecen. En efecto, 
cuando un encuestado declara haber cocinado y no haber leído 
una receta de cocina, cuando dice haber realizado una actividad 
de bricolaje y no haber leído las instrucciones de armado, es por- 
que la actividad de lectura solo se consideró un medio para lle- 
gar a un fin (preparar la comida, armar un mueble) y entra en- 
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tonces en la categoría de microactividad secundaria en el marco 
de una macroactividad principal. La visibilidad de un acto de lec- 
tura no depende solamente de su legitimidad cultural, sino de su 
modo de inserción en el curso de la acción. 

La sociología de las prácticas usuales de escritura y de lec- 
tura ha permitido demostrar la necesidad de combatir los cor- 
tes habituales de las actividades sociales que tienden a hacer- 
las invisibles incluso para aquellos que las practican (Lahire, 
1995). A menudo se trata de prácticas de corta duración, inser- 
tas en marcos de actividad más amplios y que son medios para 
llegar a la realización de otros fines que los de la lectura o la 
escritura. Incluso cuando las preguntas formuladas a los en- 
cuestados se centran explícitamente en las prácticas de escri- 
tura y de lectura, son numerosos los deslizamientos de estas 
prácticas hacia las actividades de la vida cotidiana: cuando el 
sociólogo pregunta sobre las listas de compras, los encuestados 
terminan por hablar de sus compras y de sus gustos alimenta- 
rios; cuando se les menciona la lista de cosas que se llevan en 
un viaje, operan un deslizamiento discursivo del escrito hacia 
las vacaciones; cuando se los interroga sobre la consulta al pro- 
grama impreso de las emisiones de televisión o sobre la utiliza- 
ción de una receta de cocina que está escrita, los encuestados 
hacen comentarios sobre las emisiones televisivas o sobre la ac- 
tividad culinaria. El hecho de que el encuestador se vea perma- 
nentemente forzado a centrar las respuestas en la lectura y la 
escritura prueba la resistencia que existe frente a la disocia- 
ción de estas prácticas en relación con los campos en los cuales 
se insertan. 

Los diferentes criterios mencionados se combinan a menudo 
entre sí; por ejemplo, una novela de un género menos legítimo 
puede leerse sin que se retenga el nombre del autor (que a veces 
no es un «autor» en el sentido legítimo del término, es decir una 
personalidad a la que puede atribuirse una obra, un estilo o una 
manera propias) o el título, lo que contribuye a hacerlo a la vez 
más difícilmente recordable y confesable. Las fotocopias de un 
determinado curso, por legítimas que sean, presentan ciertos in- 
convenientes: carecen del nombre del autor, son objeto de una 
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lectura corta, parcial y discontinua, en el marco de una actividad 
principal de «revisión», entre otras cosas. 

A la luz de los diferentes criterios citados se dibuja el modelo 
implícito de la lectura recordable y declarable: lectura autóno- 
ma, para uno mismo, de un texto legítimo, relativamente largo, 
leído de principio a fin y atribuible a un autor. Y se aprecia tam- 
bién que los estudiantes de formaciones más literarias, lectores 
de libros legítimos de ficción o de ensayos (con nombre de autor) 
que se prestan a la lectura in extenso, son favorecidos por las en- 
cuestas sobre las prácticas de lectura: las suyas son las que me- 
jor se prestan a los recuerdos de la cantidad de horas destinadas 
a la lectura en una semana o la cantidad de libros leídos en un 
mes o a lo largo de los últimos 12 meses. | 

Por otra parte hemos visto que los estudiantes de formacién 
científica y técnica eran los más asiduos lectores de obras cientí- 
ficas y técnicas, y también de fotocopias de cursos, de novelas de 
ciencia ficción, de novelas policíacas y de cómics. Por este moti- 
vo, bajo el efecto combinado de la menor legitimidad de los géne- 
ros de libros leídos y de la lectura indefectiblemente corta y/o 
discontinua que supone el uso adecuado de numerosas obras 
científicas y técnicas y de las fotocopias de curso, estos estudian- 
tes no se encuentran en una situación apropiada para hablar de 
sus prácticas reales de lectura. Los lectores científicos, y aquellos 
que se les asemejan, están en una posición inadecuada para re- 
flejar en las encuestas sobre la lectura la especificidad de sus 
prácticas de lectura, que no corresponden al formato clásico. Pe- 
ro podemos agregar que los redactores de encuestas tampoco los 
ayudan, ya que están, sin saberlo, demasiado condicionados por 
los formatos de lectura que corresponden a una definición litera- 
ria de las prácticas de lectura. 

\ En la situación actual las lecturas entrecortadas, disconti- 
nuas, informativas, rápidas, técnicas, documentales, etc. apare- 
cen, para la mayoría de los especialistas (y para los representan- 
tes de este tipo de práctica de lectura) como «no lecturas». En 
efecto, en las representaciones estudiantiles habituales, abrir un 
libro de física o un manual de matemática para hacer un ejerci- 
cio no es leer. «Releer» («revisar», «trabajar» o «tragar» como di- 
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cen los estudiantes) los apuntes de clase o las fotocopias para re- 
cordarlos o, eventualmente, para memorizar ciertos pasajes, 
tampoco es leer. «Consultar» una base de datos, un cuadro, un 
diccionario o el índice de un libro, seguir las indicaciones escri- 
tas de un manual de instrucciones, tampoco es leer. La escuela 
creó una equivalencia entre los términos «escribir» y «redactar», 
lo cual hace que hoy los encuestados, poco o muy escolarizados, 
interpreten la pregunta: «¿Usted escribe?» como «¿Usted redacta 
textos?»; asimismo la institución escolar impuso el hábito de con- 
siderar «lectura» solo las prácticas que se enmarcan en la ense- 
ñanza de la lengua sobre un corpus de textos literarios, pero no 
designa de esta manera las que se enmarcan en la enseñanza de 
la matemática, de la química o de la tecnología. Ahora bien, los 
estudiantes de Ciencias siguen dominados por representaciones 
literarias de la lectura, que sin embargo están muy lejos de sus 
propias prácticas escolares y que los lleva a hablar de «lo poco li- 
terario» que hay en ellos y de sus «pobres lecturas» extrauniver- 
sitarias. El siguiente pasaje de la entrevista mantenida con una 
estudiante de la licenciatura en matemática ilustra lo que aca- 
bamos de decir. La encuestada insistió a lo largo de toda la en- 
trevista en el hecho de que leía «muy poco»; de repente, cuando 
se la autoriza a considerar ciertas prácticas como prácticas de 
lectura, cambia de parecer, con una mezcla de sorpresa y toma 
de conciencia: 


¡Ah! ¿Consideras la lectura para los cursos también como lectura? 
Lo que sucede es que a mí no se me había ocurrido, porque si las fo- 
tocopias de los cursos que a veces me llevan solo diez minutos cuen- 
tan como lectura, tienes que borrar todo lo que dije antes porque en 
matemática todo el tiempo hacemos lecturas cortas. Por ejemplo, si 
empezamos a leer una fotocopia y es muy difícil, vamos a un libro 
para ver si es más claro, pero todo lo hacemos muy rápido. Y a veces 
consultamos los anales de años anteriores para ver si tratan el pro- 
blema. Es decir que leemos a menudo varias cosas a la vez, pero no 
son lecturas totales, es solo para informarnos. El curso es otra cosa, 
porque ahí hay que manejar las cosas a fondo, estás obligada a to- 
mar notas, a hacer fichas, resúmenes... Yo, en general, subrayo pri- 
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mero los teoremas y los corolarios, después anoto las demostracio- 
nes importantes y, después de todo eso, hago una ficha con los pun- 
tos importantes. Por eso no tengo la impresión de leer en el curso, si- 
no de trabajar. 


_ También veamos el testimonio de este estudiante de la licen- 
ciatura en matemática: | 


Nunca leí un libro de matemática del comienzo al final, sería una lo- 
cura y, además, completamente inútil porque en un libro de mate- 
mática a menudo me interesa solo un detalle o un capítulo, nunca el 
libro entero. De hecho, la mayor parte de las veces leo primero el ín- 
dice, veo lo que me interesa y luego voy directamente a la página co- 
rrespondiente, esto no tiene nada que ver con la lectura de otro libro 
[...]. Consulto un libro de matemática si busco una información pre- 
cisa, no por el libro en sí mismo l...]. Lo que quiero decir es que no 
soy un comelibros, solo los consulto para encontrar lo que necesito 
(Seux, 1997). 


Hacer visible lo invisible 


Si queremos realmente acceder a las prácticas de lectura de los 
«estudiantes debemos aceptar que no podemos atenernos a sus 
primeras declaraciones que, en algunos casos, «les juegan en 
: contra». Comprender que lo que dicen respecto de lo que hacen 
` depende de las categorías de percepción (y de designación) que 


han interiorizado a lo largo de su socialización (familiar y esco- 
lar) es ayudarlos a hablar de lo que verdaderamente hacen (La- 
hire, 1998b). Las lecturas poco legítimas, las que no son litera- 
rias, las que están al servicio de otras actividades, las lecturas 
cortas o discontinuas y/o documentales y/o informativas son to- 
talmente omitidas por los encuestados si no se toma la precau- 
ción de redactar preguntas que apunten a este fin. Lo que hace 
que estas prácticas sean imperceptibles y no recordables como 


+ «verdaderas prácticas de lectura» es lo que las transforma en no 


declarables en las encuestas. 
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Sin tomar partido a favor o en contra de la cultura literaria o 
de la cultura científica y técnica, el sociólogo de la educación y de 
la cultura solo puede observar aquí la injusticia interpretativa 
que generalmente se comete con aquellos que no tienen prácti- 
cas de lectura reconocibles en tanto tales a partir de esquemas 
culturales que definen aun hoy (y a pesar del retroceso observa- 
do en la creencia en la legitimidad de la cultura letrada) «lo que 
quiere decir leer». Los encuestados no disponen a veces de mar- 
cos adecuados para hablar de lo que realmente hacen y el papel 
del sociólogo consiste en este caso en permitirles retomar el con- 
trol sobre lo que saben y hacen, en anular los efectos de los «mar- 
cos inadecuados», de las representaciones «parásitas» y de los 
recortes culturales ordinarios que impiden una apropiada des- 
cripción de las prácticas. El trabajo del sociólogo, cuando está 
bien hecho, consiste en suministrar al encuestado los medios pa- 
ra que diga aquello que, en principio, le resulta dificultoso expre- 
sar. Este trabajo solo se comprende si se tiene en cuenta el efec- 
to de filtro que desempeñan las estructuras culturales de 
percepción y de expresión, indisociables de las instituciones que 
los crean y difunden. 

Algunos representantes de las corrientes subjetivistas de 
ciencias sociales piensan que «todo individuo está bien posiciona- 
do para exponer sus conocimientos a través del resumen y del re- 
lato que hace de sus propias prácticas» (Pharo, 1985: 17). Si se 
adhiere a esta idea no sería pertinente concebir la entrevista so- 
ciológica como un trabajo y no podrían considerarse en su justa 
dimensión los efectos de la interiorización de las categorías do- 
minantes de percepción que contribuyen a la eficacia social de la 
dominación simbólica. De hecho, lo peor que podríamos hacer con 
un practicante es dejarlo en la creencia de que puede fácilmente 
decir lo que hace y de que no existe ninguna diferencia importan- 
te entre el orden del discurso y el de la práctica, ignorando todos 
los obstáculos culturales que impiden el desarrollo de esa tarea 
enunciativa. Esto es sumamente negativo, ya que la posición 
subjetivista -que pretende ser respetuosa del sentido que los ac- 
tores dan a sus acciones y sostiene que no quiere considerarlos 
como «idiotas culturales»— desconoce los efectos de olvido, cegue- 
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ra, vigilia, inhibición o reducción al silencio que ejerce el mundo 
social sobre los actores, a menudo sin que estos se percaten de 
ello. 

La sociología de la lectura y, de manera más general, de la 
educación y de la cultura, ganaría muchas posibilidades de refle- 
xión si integrara (más de lo que lo hace hoy) en sus interpreta- 
ciones el análisis de esquemas escolares de percepción que preo- 
cupan a los responsables de las encuestas, a los encuestados y a 
los comentadores (más o menos preparados) de los resultados. 
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Notas 


1. Mi agradecimiento a Christine Détrez, Yane Golay, Pierre Mercklé 
y Fanny Renard por la lectura crítica de la las primeras versiones de es- 
te texto. 

2. Como ya hemos señalado (Lahire, 2001), la encuesta Pratiques 
culturelles des Francais 1997 muestra que una proporción considerable 
de ejecutivos y representantes de profesiones intelectuales superiores 
no duda en consumir entretenimientos menos legítimos (televisión co- 
tidiana, práctica del karaoke, salidas a discotecas, concurrencia a par- 
ques de atracciones, ferias de diversiones, frecuente escucha de cancio- 
nes francesas que supera las de jazz o música clásica, etcétera). 

3. Sobre el tema de las maneras de estudiar y las matrices escola- 
res-universitarias de socialización, consultar Lahire (1997 y 2000). 

4. La explotación de los resultados de esta encuesta se realizó en el 
marco del comité científico del OVE presidido por Claude Grignon. 

5. Pierre Bourdieu y Monique de Saint-Martin, por ejemplo, quie- 
nes hablan del «sistema de las oposiciones pertinentes» en materia de 
grandes écoles (oposición según el sexo, oposición según el tipo de orien- 
tación: universidad-investigación frente a poder económico-poder buro- 
crático y oposición entre «grandes» y «pequeñas» escuelas), dejan de la- 
do la oposición entre «escuelas literarias y escuelas científicas, tan 
poderosa en las representaciones» (1987: 3) al considerarla una oposi- 
ción que se aprecia «a primera vista». 

6. La encuesta del OVE de 1994 mostraba que el 36,8% de los estu- 
diantes de STS producción, el 30,3% de los estudiantes de STS tercia- 
rio y el 21,6% de los del IUT eran hijos de obreros, contra solo el 4,3% 
de los alumnos de los cursos preparatorios de letras. 

7. El origen social desempeña un papel fundamental y posee una 
gran fuerza explicativa. Afecta en especial 1) la probabilidad desigual de 
acceso a la enseñanza superior en general, 2) la probabilidad desigual 
de acceso a los diferentes sectores (tipo de estudios) de la enseñanza 
superior y 3) la probabilidad desigual de llevar a cabo estudios prolon- 
gados. 

8. El nivel de estudios y la profesión de los padres tienen influencia 
en los géneros considerados, pero no tanta como la clase de estudios que 
se realizan. 
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9. Sin embargo, cuando se compara a los estudiantes de las clases 
preparatorias literarias con los de Letras y Ciencias humanas del pri- 
mer ciclo, la distancia entre ellos aumenta de manera significativa: 
más de 30 puntos de distancia entre ambas categorías. 

10. La encuesta Les Étudiants et la lecture, SPC /Comunicación 
(1992), muestra que, desde el punto de vista del control continuo, quie- 
nes cursan estudios literarios están más habituados que los demás a 
los resúmenes de libros o de artículos (el 64% contra el 42% de los es- 
tudiantes de Ciencias económicas y jurídicas y el 26% de los científi- 
cos), a las disertaciones o comentarios de textos de tres o cuatro horas 
(el 89% contra el 83% de los estudiantes de Ciencias económicas y juri- 
dicas y solamente el 30% de los científicos) y a los trabajos integrado- 
res (el 72% contra el 56% de los estudiantes de Ciencias económicas y 
jurídicas y el 43% de los científicos). Por el contrario, los cuestionarios 
de respuestas múltiples son más bien patrimonio de los estudios cien- 
tíficos (50%) y en menor medida de las Ciencias económicas y jurídicas 
(34%) y de los literarios (27%). 

11. Al pasar de 8000 estudiantes en 1960-1961 (un año después de 
su creación) a 228.370 en 1994-1995, los matriculados de los STS se 
multiplicaron casi por 30 en 35 años, provocando la baja en la propor- 
ción relativa de los estudiantes en universidades (Ministère de l’Édu- 
cation Nationale, 1995: 181). El porcentaje de los estudiantes de STS 
en la población estudiantil era del 12% en 1993, mientras que 20 años 
antes era solo del 4% (Erlich, 1998: 47). Por otra parte, entre 1988 y 
1994, los inscriptos de formación científica registraron un alza del 51% 
Gbíd.). 

12. Véase el estudio de caso de Pierre Dulong (médico) y del esposo 
(especialista en informática y estadística) de Sarah Jarry (profesora en 
escuelas) que muestra la relación a veces ambigua, a veces claramente 
antiintelectual, que los hombres de formación científica pueden mante- 
ner con respecto a la cultura legítima clásica (Lahire, 2002). Véase tam- 
bién Mauger, Fossé-Poliak y Pudal (1999: 287). 

13. Cuanto más se avanza en el cursus menos se lee la prensa regio- 
nal (Bac+1: 51,8%, Bac+6: 35,8%). En cambio esta lectura se da entre 
los bachilleres F (57,2%), STI (62,8%), STL (56,4%), STT (59,9%). Los 
que más la leen son los titulares de un baccalauréat profesional 
(56,2%). Cuanto más se sube en la escala de excelencia escolar, medida 
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a partir de la mención obtenida en el baccalauréat, hay una mayor dis- 
minución de lectores de prensa regional: Regular: 50,6%; Bien: 46,4%; 
Muy bien: 41,6%; Excelente: 27,4%. Estos indicadores tienden a confir- 
mar la poca legitimidad cultural de la prensa regional. 

14. Signos de la poca legitimidad de la prensa deportiva: 1) cuanto 
más se avanza en el cursus, menos se lee la prensa deportiva; se pasa 
progresivamente del 26,8% de lectores en el Bac+1 al 11,8% en el 
Bac+6; 2) los bachilleres STI (53,4%) son los lectores asiduos de este ti- 


po de prensa; 3) la propensión a leer la prensa deportiva disminuye ` 


cuando aumenta el grado de reconocimiento escolar, pasando del 22,8% 
de lectores (mención Regular) al 12,4% (mención Excelente). 

15. La lectura de la prensa nacional progresa con el nivel de estu- 
dios, pasando del 58,5% de lectores en el Bac+1 al 77,9% en el Bac+6. 
Por otro lado, los alumnos mejor calificados tienen estadísticamente 
más posibilidades de leer un periódico nacional (mención Excelente: 
74,9%; Muy bien: 66,4%; Bien: 63,5%; Regular: 61,7%). 

16. Los estudiantes mejor calificados leen más prensa extranjera: 
mención Excelente: 37,4%; Muy bien: 18,8%; Bien: 13,8%; Regular: 13,1. 

17. La pregunta apuntaba a la concurrencia al teatro durante los 30 
días anteriores a la encuesta y privilegia por lo tanto a los que realizan 
esta práctica frecuentemente. 

18. Los alumnos de los Cursos preparatorios de Ciencias son los 
más deportistas (el 37,5% practica un deporte en su establecimiento); 
en el extremo opuesto están los alumnos de STS terciario (8,2%), pre- 
cedidos por los del Curso preparatorio de Letras (14,5%). 
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Conclusión. 
Del consumo cultural a las formas 
de la experiencia literaria 


Bernard Lahire 


[Los futuros lectores] no serían, para mí, mis lecto- 
res, sino lectores de sí mismos, ya que mi libro es so- 
lo una suerte de vidrio de aumento, como aquellos 
que ofrecía el óptico de Combray al comprador; con 
mi libro yo les proporcionaría el medio para que pu- 
dieran leerse ellos mismos. De este modo, no les pe- 
diría que me alaben ni que me denigren, solo que me 
digan si las palabras que ellos mismos leen son las 
mismas que yo he escrito. 

Marcel Proust, En busca del tiempo perdido 


Obras y usos de obras 


- La reflexión sobre las desigualdades sociales respecto del acceso 


al material impreso (en especial al libro) es necesaria, pero no de- 
bemos olvidar que la lectura no es una práctica homogénea en to- 
do lugar y espacio social. Los comentarios sobre los cuadros cuan- 
titativos de datos sobre la lectura (frecuencia, cantidad de libros 
poseídos, leídos, intercambiados, tiempo pasado conversando so- 
bre las lecturas, etc.) tienden a menudo a reducir la diferencia 
entre los «no lectores», los «poco lectores» y los «lectores asiduos» 
únicamente al aspecto cuantitativo. Ahora bien, es un error con- 
siderar que un lector obrero, que lee menos de cinco libros por 
año, vive «en versión limitada» o «con menor intensidad» la mis- 
ma experiencia que el lector universitario que lee más de 25 por 
año. En ambos casos no hay solo una diferencia en la cantidad de 
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libros leídos, sino también en los géneros y, fundamentalmente, 
en el tipo de experiencias vividas con los libros. 

En materia de análisis de las prácticas de lectura de grupos 
sociales específicos (clase social, edad, sexo) el error teórico y me- 
todológico más frecuente (y fatal) en la comprensión sociológica 
consiste en considerar una realidad social como hipóstasis de ca- 
tegorías fijas como «literatura popular», «literatura intelectual», 
«literatura juvenil», etc. Esta manera de pensar que califica un 
objeto cultural de «popular», «intelectual», «burgués» o «pequeño 
burgués», implica situar en las cosas (libro, objeto) lo que solo es 
el producto del encuentro entre las obras y los que se relacionan 
con ellas, que están socialmente diversificados. La lectura dema- 
siado apresurada de los cuadros estadísticos que indican, por 
ejemplo, los porcentajes de lectores de una determinada catego- 
ría de material impreso según la categoría socioprofesional, re- 
fuerza esta concepción tácita del consumo cultural. A cada grupo 
corresponderían entonces productos específicos: la telenovela 
Santa Bárbara, el juego televisado La rueda de la fortuna o los li- 
bros «sentimentales» serían productos «populares», mientras que 
la ópera, el Nouveau Roman o los programas literarios serían 
productos «intelectuales». 

De hecho, hay productos culturales que tienen cierta circula- 
ción entre diferentes grupos sociales, que originan apropiaciones 
sociales diferenciadas. Así, las mismas obras son objeto de dife- 
rentes usos e investiduras sociales, a veces de carácter opuesto o 
contradictorio. En este sentido un libro que obtiene una acepta- 
ción social casi unánime es un libro que, por su propia literalidad 
(incluso su tipografía), hace posibles distintos tipos de experien- 
cias (McKenzie, 1991). 

Lo que complica aun más el asunto (y también explica que se 
pueda cometer fácilmente un error de interpretación) es el 
hecho de que no todas las obras se prestan a esta pluralidad de 
modos de apropiación. Ciertos libros, por sus características for- 
males, hacen que determinados modos de apropiación sean fácil- 
mente actualizables, pero impiden otros. Por estos motivos las 
actuales búsquedas estéticas tanto en James Joyce, Samuel 
Beckett, William Faulkner, Marcel Proust o Claude Simon pue- 
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den desalentar al lector de extracción popular, de escaso capital 
escolar. 

El sociólogo entonces no debe tratar de delimitar una «litera- 
tura popular» o «burguesa» (imposibles de definir en cuanto ta- 
les), como un geógrafo marca los eontornos de las fronteras sobre 
un mapa, sino de esforzarse en reconstruir las formas ñe expe- 
riencias específicas que viven los lectores socialmente diferencia- 
dos en su contacto con las obras o categorías de obras. 


Disposición estética y disposición ética 


Cuando comencé a trabajar sobre la lectura, y más específicamen- 
te sobre los modos populares de apropiación de los textos, me ins- 
piré en un esquema interpretativo filosófico y sociológico: se trata 
de la oposición entre disposiciones estéticas y disposiciones ético- 
prácticas. Esta dicotomía se encuentra, de diferentes maneras, 
tanto en la teoría estética de Mijaíl Bajtín como en la sociología de 
la producción y del consumo cultural de Pierre Bourdieu. La dis- 
posición estética supone que la forma artística (el estilo, la mane- 
ra, la representación) se privilegia con respecto al contenido o a su 
función; de esta manera se opone a la disposición ético-práctica 
que rechaza la disociación forma/función, forma/contenido, modo 
de representación/contenido representado, etc. Mijaíl Bajtín des- 
cribía la postura ético-práctica como el punto de vista de los que 
se orientan en el mundo social a través de «categorías cognitivas 
éticas y prácticas (las del bien, lo verdadero y las finalidades prác- 
ticas)» (Bajtín, 1984: 109) y que por ello viven las historias (escu- 
chadas, leídas o producidas) sin entablar con ellas una relación 
estrictamente estética. Así, el niño que juega con otros a ser «el je- 
fe de los bandidos, vive la vida del bandido por dentro. A través 
de los ojos de ese bandido puede ver a un segundo niño que pasa 
corriendo delante de otro que es, en ese momento, el pasajero 
[...]. La relación que establece cada uno de ellos respecto del 
acontecimiento que representan —el ataque a una diligencia— no 


es otra cosa que el deseo de formar parte del acontecimiento, el 


deseo de vivir esta vida en calidad de participante [...]. Esa rela- 
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ción con la vida que se manifiesta en el deseo de vivirla “en per- 
sona” no constituye una relación estética con ella; en tal sentido, 
el juego comparte la misma naturaleza que el sueño o la lectura 
ingenua de una novela que hace que uno se identifique con el 
personaje principal para vivir, en la categoría del yo, su realidad 
y su interesante vida, en otras palabras, que uno sueñe dirigido 
por un autor. Pero esto nada tiene que ver con el acontecimiento 
artístico» (Bajtín, 1984: 89).1 
Busqué entonces manifestaciones de rechazo a «toda especie de 
búsqueda formal» (Bourdieu, 1979: 33-34) en los modos de lectura 
de los sectores populares y las encontré, pero con alguna insatis- 
facción en cierto aspecto del razonamiento. En efecto, no disponía 
de un estudio sociológico comparable sobre los modos de lectura 
«no populares»: por un lado están, entonces, los resultados de una 
búsqueda empírica sobre la manera de leer en sectores populares 
-y, por el otro, de supuestas lecturas cultas que implican una «dis- 
posición estética». Como era de esperar a partir del esquema in- 
terpretativo original, mis lectores poco diplomados imprimían a 
sus lecturas de material impreso la voluntad de insertar los 
textos en una realidad distinta de la realidad textual: en una con- 
figuración práctica (libros y revistas prácticas destinados a trans- 
formarse en prácticas más que a suscitar comentarios o «interpre- 
taciones»), en un espacio conocido, vivido (periódicos locales, 
secciones «avisos fúnebres-sociales», noticias policíacas...), en el 
mundo natural y físico (libros, revistas de divulgación científica) o 
en los marcos, los esquemas de la experiencia pasada o presente 
(novelas, biografías y autobiografías). Su modo de lectura de los 
textos literarios me parecía especialmente reveladora de esta dis- 
posición ético-práctica, que supone una participación, una identi- 
ficación, una inserción del texto en los elementos de la experien- 
cia cotidiana pasada o presente. La inserción de la lectura en otra 
realidad que la mera realidad literaria explicaba también el he- 
cho de que el tema, el sujeto y los efectos de realidad producidos 
por el estilo y/o el contexto (se conoce, a través de la televisión, a 
la persona que escribe la novela o la autobiografía) precedían a 
menudo en importancia al autor y al estilo; este fenómeno tam- 
bién explica el hecho de que, cuando se trataba de novelas, las co- 
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rrientes literarias y las editoriales nunca se mencionaban. La evi- 
dencia indicaba que esta lectura pragmáticamente anclada en la 
realidad se oponía a formas de lectura con anclaje literario, que 
cobran sentido en relación con otras lecturas, en un funciona- 
miento de referencias literarias relativamente autónomo... (véa- 
se Lahire, 1993: 101-127; 1995a; 1995b). 

Sin embargo, en cuanto se abandona el terreno de la A 
«disposición ética» y se ingresa en el del estudio empírico de las 
lecturas de los lectores que poseen más diplomas, la decepción 
teórica es grande. Esos lectores hacen lo mismo que los de extrac- 
ción popular: se sumergen en las situaciones, se identifican con 
los personajes, los aman o los odian, anticipan lo que puede pasar 
o imaginan lo que ellos mismos harían, aprueban o desaprueban 
la moraleja de la historia, se emocionan, ríen o lloran leyendo no- 
velas... La lectura estrictamente estética no está ausente de sus 
discursos (del mismo modo que los lectores de extracción popular 
pueden hablar del «buen estilo» o de la «hermosa manera de es- 
cribir») y son capaces de entretenerse comparando autores y 
corrientes literarias, pero eso no es lo que más les atrae de las 
historias que leen. 

Esta lectura-referencia, estilística, existe, pero caracteriza de 
hecho esencialmente a los lectores profesionales: lectores-pro- 
ductores, y especialmente los que pertenecen a las vanguardias 
literarias,? que privilegian sociológicamente el estilo por sobre to- 
do lo demás; lectores-críticos que recuerdan ritualmente que «po- 
co importa la historia, mientras esté presente el estilo». La oposi- 
ción en la que yo me basaba no era entonces la que había 
considerado en un primer momento. Se trataba de aquella que 
separa a los lectores profanos, ajenos a las circunstancias del 
campo literario, simples consumidores y espectadores —ignora- 
dos, como señalé luego (Lahire, 1999: 23-57) por la teoría de los 
campos de producción cultural-, de los lectores profesionales, co- 
mo agentes atrapados en medio de luchas entre competidores de 
ese campo: escritores, críticos, periodistas culturales, etcétera. 
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Las formas de la experiencia 


Por su parte, los lectores profanos se distinguen claramente en- 
tre ellos según el tipo de experiencias sociales a las que sean 
sensibles. Como no viven la misma vida, las mismas condiciones 
sociales de existencia, como no han tenido las mismas experien- 
cias escolares, familiares, amorosas, profesionales, etc., los lecto- 
res no comparten los mismos gustos por los mismos tipos de his- 
torias. Cuando mis lectores de extracción popular insistían en 
rechazar lo «ficticio», las historias «sin pies ni cabeza», señala- 
ban a menudo temas demasiado alejados de ellos (de sus expe- 
riencias sociales) como para interesarlos verdaderamente. ¿Có- 
mo apreciar escenas de adultos en perpetua búsqueda de sí 
mismos, formulándose mil preguntas metafísicas sobre la exis- 
tencia, experimentando el sentimiento del absurdo de la vida, 
etc., cuando se pertenece a un medio social en el que estas esce- 
nas de la vida cotidiana no tienen lugar, o, al menos, no se pre- 
sentan de manera tan intelectualizada? ¿Cómo soportar la na- 
rración de los interminables vaivenes de la vida amorosa de 
burgueses y pequeñoburgueses cuando no se tiene la misma vi- 
sión ni la misma práctica de vida amorosa o conyugal? He ahí 
donde se situaban (además de las diferencias ligadas a registros 
lexicológicos y sintácticos vinculados al nivel de estudio de los 
lectores) las diferencias reales entre los lectores profanos de li- 
teratura. El gusto por las «historias verdaderas», «reales», «coti- 
dianas», o por lo menos escritas como si fueran verdaderas o rea- 
les es algo relativamente generalizado entre los profanos 
(incluso si no se manifiesta en esta forma en todos los sectores 
sociales). Por otra parte, los temas que conmovían a los lectores 
de extracción popular eran la pérdida de un hijo, la droga, la vi- 
da con un hijo discapacitado, el período de la ocupación alemana 
en Francia, el combate de una mujer para recuperar a su hijo..., 
en síntesis, todos los temas que podían, en razón de una proxi- 
midad cultural y social, por un lado, hacer posible la adhesión, la 
participación y la identificación positiva o negativa con la histo- 
ria, y, por el otro, hacer trabajar, de un modo imaginario, los es- 
quemas de su propia experiencia. 
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En consecuencia no son únicamente los lectores populares los 
que emprenden este tipo de lectura de textos literarios, como yo 
había creído al principio. Tales textos narrativos permiten a to- 
dos los lectores encontrar en ellos patrones situacionales, de com- 
portamiento, de soluciones (reacciones, actitudes) para situacio- 
nes agradables, difíciles o problemáticas. Para todos la novela 
(más raramente, el teatro) proporciona situaciones-tipo, papeles 
a desempeñar, sucesiones viables de acción, esquemas de acción, 
de percepción, de evaluación, de apreciación, etc. Puede ser leída 
como un manual o una guía de conducta, a través de la cual uno 
ensaya —en una especie de aproximación jurisprudencial entre 
situaciones vividas (pasadas o presentes) y situaciones escritas— 
nuevos papeles y nuevas situaciones, posibles o no. También pue- 
de suceder que la novela desempeñe un papel reparador, tera- 
péutico con respecto a los dramas de la vida («ayuda muchísimo 
en momentos difíciles», dice una lectora) al permitir que la pena 
o la experiencia dolorosa trabaje para poder aceptarla mejor, pa- 
ra poder dar un sentido a aquello que parece insoportable y sin 
sentido (por ejemplo, la muerte de alguien cercano, una separa- 
ción dolorosa...). Erich Schón destaca el papel de la lectura en la 
formación de la personalidad de niños y adolescentes. Entre los 
jóvenes que entrevistó, las muchachas «privilegian las lecturas 
que las ayudan a “asumir” situaciones análogas en su vida coti- 
diana» (Schón, 1993: 32). 

Sobre esta base, reconociendo la importancia de lo que se de- 
posita en la lectura literaria, puede pensarse que las situaciones 
de desajuste y desequilibrio que provocan las crisis más o menos 
fuertes son ocasiones especialmente propicias para este tipo de 
trabajo simbólico. Los momentos de ruptura biográficas y de cri- 
sis de identidad (divorcio, separación, muerte de alguien cercano, 
etc.), algunos momentos clave de la vida (período de la adolescen- 
cia, jubilación, entre otros) son circunstancias favorables para la 
aparición de lecturas de este tipo.* La lectura permite elaborar- 
reelaborar los esquemas de experiencia y la identidad, ya sea en 
el mismo momento de la crisis (por ejemplo, los adolescentes que 


leen novelas en las que se describen situaciones análogas a las 


que ellos viven o creen vivir), o bien después de un episodio con- 
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flictivo (por ejemplo, las personas desarraigadas que leen novelas 
que tratan sobre su lugar de origen del cual se alejaron tiempo 
antes). 

Pero todas las novelas no cumplen esta función para todos los 
lectores; pues hay impedimentos de manejo lingüfstico y estilís- 
tico: el código lingüístico es la primera barrera que encuentran 
muchos para acceder al libro, ya que depende del tiempo inver- 
tido en la lectura de textos de léxico y sintaxis complejos; el se- 
gundo escollo son los temas que esos textos desarrollan, las ex- 
periencias que refieren, ya que su aprehensión por parte del 
lector depende de patrimonios de disposición incorporados en 
función de experiencias sociales anteriores. Evidentemente, am- 
bos tipos de obstáculos se combinan a veces, aunque no sistemá- 
ticamente, y el problema se plantea de manera más abierta en 
los lectores menos escolarizados que en los otros, en la medida 
en que el primer tipo de obstáculo les impide ante todo apreciar 
la «historia», mientras que los lectores más escolarizados pue- 
den leer ciertos libros sin tropezar con dificultades lingüísticas, 
aunque no sean sensibles al «contenido». La «sensibilidad» de 
cada lector frente al texto depende esencialmente no tanto de 
una correspondencia de términos (por ejemplo, los obreros dis- 
frutan de las novelas que aluden a la condición obrera; las muje- 
res, las novelas que hablan de mujeres; los católicos o los judíos, 
las obras que tratan sobre personajes católicos o judíos, etc.) en- 
tre situaciones escritas y situaciones vividas, sino de la posibili- 
dad que cada uno tiene de entrar (aun con ciertas modificacio- 
nes o transformaciones imaginarias) en el mundo del texto 
(Ricœur, 1991: 228-263). La simple analogía (aunque sea lejana 
e imprecisa) de las situaciones permite al lector este trabajo de 
imaginación: el hecho de que una relación amorosa entre un 
hombre y una mujer tenga lugar en plena Edad Media inglesa o 
en la Nueva York de fines del siglo XXI no impide que un joven 
francés del siglo XX «se reconozca». El gusto por tal o cual obra li- 
teraria no supone por esto una simple similitud entre el mundo 
del lector y el mundo del texto; la analogía más aproximada, la 
más alejada, la más indefinida basta para producir la emoción 
literaria. Podríamos incluso decir que la emoción literaria se 
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produce en la confluencia de lo próximo y lo alejado, de lo mismo 
y de lo otro, de lo parecido y de lo diferente; si bien a veces un 
texto literario resulta interesante porque «hace recordar» una 
situación vivida, a veces su encanto reside en la distancia que lo 
separa de esa situación. El lector «se identifica» y al mismo tiem- 
po descubre otros universos, se encuentra con lo conocido a tra- 
vés del descubrimiento de personajes, lugares, situaciones des- 
conocidas. 

El sentido de las lecturas o, para decirlo más concretamente, 
las experiencias que los lectores viven con los libros, son cuestio- 
nes que los sociólogos tradicionalmente han menospreciado. La 
sociología de la lectura ha estado hasta hoy profundamente mar- 
cada por una sociología del consumo cultural. Los textos se redu- 
cen a menudo a los nombres de los autores, a los títulos o a las 
categorías genéricas a las que se supone pertenecen (novela sen- 
timental, policíaca, literatura clásica, etc.) y estas informaciones 
solo funcionan como indicadores de su grado de legitimidad cul- 
tural. Tal reducción de la realidad de los textos permite relacio- 
nar esos primeros indicadores con otros de tipo sociodemográfico, 
como las categorías socioprofesionales, nivel de estudios, grupo 
etario, sexo, etc. De este modo, las encuestas demuestran (y esto 
no es sorprendente) que la cantidad de lecturas aumenta en las 
categorías socioprofesionales cuyo capital cultural se presume 
más amplio (señalemos que industriales y comerciantes coinci- 
den en este punto con el grupo que dispone de menor capital cul- 
tural, en contraste con las prácticas más distintivas de los grupos 
cuyo capital cultural es mucho mayor). Al medir estadísticamen- 
te las frecuencias de las prácticas de lectura a partir del nivel de 
diploma acreditado estas encuestas evidencian claramente el 
efecto específico del nivel de estudios: cuanto más elevado es 
el nivel de diploma, mayor es la posibilidad de encontrar lectores 
asiduos, personas acostumbradas a comprar e intercambiar li- 
bros, a concurrir a una biblioteca al menos una vez por semana y 
a leer libros que se relacionan con su trabajo. Nada de esto sor- 
prende en la medida en que la lectura -las bases de la lectura y 
algunos modos específicos de apropiación de los textos (véase 
Chartier y Hébrard, 1989: 169-394)- se enseña en la escuela, en 
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la medida en que la escuela sigue siendo la matriz fundamental 
de la socialización con respecto al libro. 

Pero el gusto por la lectura de una obra literaria determinada 
no puede deducirse de una disposición cultural (ética o estética) 
y de un volumen (escaso o no) de capital cultural; no puede adju- 
dicarse a un único criterio social de especificación, a saber la po- 
sición en el espacio social. Este gusto o sensibilidad literaria 
—que puede variar individualmente según el momento de la tra- 
yectoria social del lector y su situación social en el momento de la 
lectura (niño, adolescente, adulto; anciano soltero, casado, divor- 
ciado, etc.), según su pertenencia sexual o las experiencias socia- 
les que lo han marcado o le preocupan en el momento de la lectu- 
ra— no debe reducirse a un simple efecto de legitimidad (los 
lectores legítimos leen obras legítimas) sino que depende del cú- 
mulo de experiencias y del patrimonio individual de disposicio- 
nes incorporadas. Por consiguiente, la lectura en tanto experien- 
cia social no puede ser abordada a partir de una sociología del 
consumo cultural; se sitúa por derecho propio en el marco de una 
teoría de la acción individual (Lahire, 1998). 

Las apreciaciones sobre los libros o los géneros literarios «en 
general» se enmarcan a menudo en una lógica muy diferente de 
la que se aplica para una obra en particular. La tarea del sociólo- 
go de la experiencia literaria singular parece ser entonces indis- 
pensable si se quiere dejar de lado estos «juegos de sociedad» tan 
inmateriales que las encuestas sobre las prácticas culturales 
proponen con frecuencia a los encuestados: «¿Qué piensa usted 
sobre...? ¿Qué prefiere usted? Disponga las obras en un orden de- 
creciente de preferencia». Con este procedimiento solo se puede 
apreciar la vinculación entre obras más o menos legítimas y pú- 
blicos más o menos dotados de capital escolar, sabiendo que la in- 
terrogación sobre la naturaleza (científica o literaria) de ese capi- 
tal es poco frecuente. Pero todo esto no nos proporciona ninguna 
información sobre las prácticas y las recepciones reales, cuyos 
contenidos y formas se explican menos a partir de los efectos de 
la socialización escolar. Además, si bien la experiencia literaria 

podía reducirse a cuestiones de legitimidad cultural, nada nos 
habría permitido distinguirla de una experiencia religiosa, cien- 
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tífica, mágica, deportiva o culinaria. Al reducir tanto la realidad 
social de los lectores como los contenidos literarios al tema de la 
legitimidad cultural, es decir, a espacios de posiciones jerarquiza- 
das (mercado de bienes simbólicos, espacio social), no se abordan 
los contenidos de la experiencia, tan socialmente determinados 
que podría hacerse abstracción total de la naturaleza semiótica 
de la obra, sea esta pictórica, textual, musical, teatral, o de otro 
tipo. Los equivalentes estructurales (en términos de posición en 
sus respectivos campos estéticos) se agruparán sin considerar si- 
quiera si con ello se produce una fantástica abstracción, una for- 
midable desrealización desde el punto de vista de las experien- 
cias hechas con las obras. Por el contrario, tomadas en serio, las 
experiencias hechas con las obras demuestran que un texto no es 
un cuadro, ni una película, ni una obra musical; más específica- 
mente, que un Manet no es un Picasso, una novela de Proust no 
es una de Balzac... Esta interrogación no conduce a un mero po- 
sitivismo, sino que fuerza al sociólogo a redimensionar los objetos 
que puede construir si le interesa considerar lo que la gente hace 
con las obras, cómo son sus vínculos efectivos con ellas, cómo son 
las recepciones reales (y no las deseadas por críticos y producto- 
res culturales, autores y editores) de esas obras. 


Lecturas, sueños en vigilia, actos fallidos 


A comienzos de su carrera, Anselm L. Strauss empezó a estudiar 
las ensoñaciones, los sueños en vigilia (daydreams) de sus estu- 
diantes (Strauss, 1993: 6). Estas escenas imaginarias que se pro- 
yectan en momentos de inactividad, de distracción (en relación 
con una acción principal), o que acompañan a gestos realizados 
sin necesidad de una gran atención consciente, se dividían en dos 
categorías: los «sueños en vigilia anticipadores» (anticipatory 
daydreaming) con los que los actores construyen pequeños argu- 
mentos mediante los cuales practican futuros papeles (probables 
o deseados) imaginando sus posibles reacciones en diferentes cir- 
cunstancias, y los «sueños en vigilia retrospectivos» (retrospecti- 
ve daydreams) en los que los actores vuelven a actuar escenas 
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que han vivido y que los han contrariado o consternado, imagi- 
nando cómo las cosas podrían haber sido diferentes. Los concep- 
tos de Strauss podrían ampliarse pensando que los sueños en 
vigilia retrospectivos pueden también referirse a escenas placen- 
teras, agradables, que el actor vuelve a ver (como la escena prefe- 
rida de una película, aunque, en este caso, pasible de modificacio- 
nes) una y otra vez. Ahora bien, estas premisas (abandonadas 
luego por el mismo Strauss) de una sociología de los sueños en vi- 
gilia pueden inspirar un programa de investigación sobre la so- 
ciología de la experiencia literaria. En efecto, las obras literarias 
proporcionan soportes a esos sueños en vigilia. En lugar de crear 
completamente sus argumentos o de recurrir a sus experiencias 
pasadas para «volver a ver» escenas vividas, los actores se apro- 
piarían de las escenas, las intrigas, los personajes, la sucesión de 
las acciones... que otros han escrito para ellos y, al mismo tiem- 
- po, harían trabajar los esquemas de sus experiencias personales. 

Los textos literarios son entonces disparadores de sueños en vi- 
gilia que permiten prolongar, acompañar, preparar o volver sobre 
la acción. Lejos de constituir una actividad pasiva y desconectada 
del curso de la acción, la lectura es parte de la acción. Los lectores 
buscan a veces los libros para «hacer trabajar» un determinado ti- 
po de experiencia (tal el caso de las madres que buscan historias 
que dramatizan los problemas de la adolescencia, o el de las muje- 
res divorciadas que aprecian las historias de conflictos conyuga- 
les), aunque se arriesgan al término de esa experiencia a reactivar 
otras situaciones pasadas en las que ya no pensaban, u otros argu- 
mentos posibles que les permiten despertar y verificar ciertas pul- 
siones insatisfechas, de «probarse»? en papeles improbables o en 
otros que podrían producirse en un futuro más o menos cercano. 
Se busca en los libros o bien formas de escapar (se habla de «eva- 
dirse»), de dar sentido a (incluso, a veces, de sublimar) una reali- 
dad monótona, aburrida, dolorosa, o bien formas de prepararse pa- 
ra afrontar las situaciones más problemáticas, desagradables, 
tristes o penosas. El «mundo de los textos» está tan íntimamente 
ligado a las experiencias del lector, que este puede llegar a confun- 
dir, como señala Maurice Halbwachs, un recuerdo personal con el 
de una escena literaria análoga: «Primero leí cierta cantidad de 
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narraciones, reales o ficticias, en las que se describen las impresio- 
nes de un niño que entra por primera vez en una clase. Tal vez, al 
leerlos, el recuerdo que yo guardaba de impresiones parecidas se 
haya fundido con la descripción del libro. Recuerdo esas descrip- 
ciones, y puede ser que en ellas se conserve todo aquello que sub- 
siste de mi impresión, y que yo he recuperado sin tener conciencia 
de ello» (Halbwachs, 1968: 59). 

Los primeros pasos de una sociología (estadounidense) de los 
sueños y las ensoñaciones confirman ampliamente la proximi- 
dad de las situaciones de lectura y sueño (sobre todo cuando es- 
te se da en vigilia). En ambos casos (experiencia literaria y expe- 
riencia onírica) los actores proyectan (o se proyectan en) escenas 
o situaciones que los involucran profundamente. Como ejemplo 
mencionaremos la experiencia de la socióloga Delores F. Wun- 
der, que solicitó a un cierto número de hermanos y hermanas de 
personas inválidas que narraran los sueños nocturnos y en vigi- 
lia que tenían a propósito de esas personas discapacitadas 
(Wunder, 1993: 117-127). Los sueños giran alrededor de dife- 
rentes temas —anticipaciones de ciertas escenas de la vida coti- 
diana con la persona discapacitada, situaciones en las que el 
soñador aparece como salvador de la persona discapacitada, 
construcción de escenas en las que la persona inválida opera un 
milagroso cambio hacia la normalidad, sentimientos de culpabi- 
lidad de ser ellos mismos normales mientras que el otro es dis- 
capacitado, escenas en las cuales la persona discapacitada mue- 
re... que muestran el permanente trabajo simbólico efectuado 
para poder soportar y, a veces, ayudar a solucionar una situación 
difícil. El análisis estadístico de miles de sueños revela igual- 
mente (aun a pesar del carácter insólito de algunos de ellos) que 
están siempre ligados a lugares, personajes, acciones y emocio- 
nes que constituyen elementos ordinarios, familiares del mundo 
de la vida no soñada.” 

La situación de la lectura es un marco, un contexto social entre 
otros, pero no «como» los otros. Al igual que en el sueño en vigilia 
o en el juego (que son «simulaciones» por excelencia [Goffman, 


1991: 57-62)], permite «probarse» en un papel, manipular (volver 


a interpretar, modificar, inventar) las escenas, sin ningún riesgo 
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ni consecuencia social inmediata. Y bien podríamos preguntarnos 
qué es lo que la confrontación con el texto remueve del pasado de 
los lectores, de sus experiencias sociales personales para darles la 
impresión de «conocerse mejor» o de sentir «que se descubren a sí 
mismos» a través de los libros (Tralongo, 2001). 

Podría enunciarse aquí una hipótesis según la cual, como en 
los sueños y las ensoñaciones, los compendios de experiencias 
(disposiciones incorporadas, socialmente constituidas, para reac- 
cionar y creer) que no llegan a actualizarse en las distintas for- 
mas de vida social en las que participa el actor pueden manifes- 
tarse en la experiencia literaria. Un individuo con un patrimonio 
de disposiciones heterogéneas puede activar disposiciones dife- 
rentes, e incluso a veces contradictorias, en contextos sociales di- 
ferentes. El investigador puede así descubrir, a través de una so- 
ciología de la experiencia y de la sensibilidad literaria, algunos 
- aspectos o dimensiones que los encuestados no suelen manifestar 
en las situaciones sociales corrientes. 

Para continuar la comparación con los temas tratados por el 
psicoanálisis y captar mejor la especificidad de nuestro objeto, di- 
ríamos que, a diferencia de la lectura de un texto literario o de un 
sueño, ciertas categorías de actos fallidos pueden ser interpreta- 
das sociológicamente como el emergente de comportamientos O 
de intenciones (y por ende la activación de disposiciones) en una 
situación social que debería precisamente, por razones ligadas a 
normas sociales, impedir su presencia (por ejemplo, declarar 
cerrada una sesión, cuando se debe abrirla, olvidar de llevar los 


deberes escolares para hacerlos en casa).* El acto fallido consiste: 


en la infiltración en un marco social de una «intención», una «ac- 
titud», un «sentimiento» o una «sensación» que normalmente so- 
lo podrían (a raíz de las normas sociales) manifestarse en otros 
marcos sociales (y a menudo más bien entre bambalinas, como 
sostiene Goffman.,? que en escenas oficiales). El olvido, el error de 
lectura, el lapsus, la pérdida de un objeto, una equivocación en la 
acción... indican a menudo que el actor está influido, en una de- 
terminada situación social, por deseos, orientaciones, inclinacio- 
nes, mandatos, esquemas de acción diferentes. Para definir el ac- 
to fallido, Freud hablaba de «la interferencia de dos intenciones». 
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En tanto marco social específico, contexto particular que acti- 
va una parte de las disposiciones mentales del lector, la situación 
de lectura de textos literarios parece (con algunas pequeñas dife- 
rencias) muy semejante a la del sueño en vigilia. De este modo, 
esa proximidad acerca la sociología de las sensibilidades litera- 
rias a una sociología de los sueños en vigilia, y, en definitiva, a 
una sociología de la acción. iS 
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Notas 


1. En la novela El lector, de Bernhard Schlink, se dramatiza este ti- 
po de lectura. Hanna, joven iletrada, hace que su amante Michael le lea 
textos en voz alta. Ella reacciona ante las aventuras de los personajes 
como si se tratara de personas reales: «Era una oyente atenta. Su risa, 
sus desdeñosos suspiros y sus exclamaciones indignadas o entusiastas 
no dejaban ninguna duda: seguía la acción con pasión y consideraba 
que ambas heroínas eran demasiado tontas. Su impaciencia al rogarme 
que continuara se debía a que esperaba que los personajes terminaran 
de una vez con sus desaciertos. “¡Pero no es posible!”» (Bajtín, 1984: 46); 
«[a propósito de la lectura de Propre à rien de Eichendorff] ella lo de- 
testaba por ser tan incapaz, por no hacer nada bueno, por no atreverse 
a nada, por no querer cambiar nada» (ibíd.: 58). 

2. Podríamos citar a Gustave Flaubert, James Joyce, Alain Robbe- 
-Grillet o Claude Simon y considerarlos (erróneamente) como una suer- 
te de ideólogos o teóricos de la relación culta con la literatura. Flaubert, 
por ejemplo, expresaba claramente esta concepción estética en una car- 
ta a Louise Colet fechada el 16 de enero de 1852: «Lo que me parece 
hermoso, lo que quisiera hacer, es un libro sobre nada, un libro sin ata- 
duras exteriores, que se sostendría solamente por la fuerza de su esti- 
lo, así como la Tierra carece de soporte [...]. Es por esto que no existen 
temas buenos ni malos, y casi se podría establecer el axioma, desde el 
punto de vista del Arte puro, de que no existe ninguno, ya que es el es- 
tilo en sí mismo una manera absoluta de ver las cosas» (G. Flaubert, 
Correspondances. París, Gallimard, 1980, tomo 2, p. 31). 

3. «Como si», ya que lo que se busca es, en el fondo, tanto lo «real» o 
lo «verídico» (lo cual lleva a leer biografías noveladas, documentales, li- 
bros de historia, historias vividas sobre un fondo dramático) como el 
efecto de lo real o el efecto de autenticidad (lo cual lleva a leer novelas 
sabiendo que lo relatado no aconteció pero que está escrito de tal ma- 
nera que «uno lo cree»). El lector puede de este modo «hacer como si» le- 
yera historias reales, verdaderas, auténticas, sin perder nunca comple- 
tamente de vista su carácter ficticio. 

4. Otras investigaciones muestran, por otra parte, que idénticas cir- 
‘cunstancias de ruptura, desequilibrios o crisis son propicias para escri- 
bir diarios personales para aquellos que han adquirido previamente 


194 


una cierta familiaridad con el discurso escrito. El diario se convierte 
entonces en un catálogo de situaciones vividas escritas, releídas y tra- 
bajadas nuevamente o de situaciones ficticias que precederían a las ac- 
ciones reales. Es el lugar de la reflexión sobre uno mismo, el pasado y 
el futuro personal. 

5. En los Ensayos de Montaigne encontramos un modelo de escritu- 
ra fundado en la «prueba». Los exempla citados por el autor son ecos de 
sus propias experiencias, como señala Fausta Garavini: «¿Cómo encon- 
trarse uno mismo si no identificándose con el agente de una acción o con 
el sujeto de un acto moral, es decir con el personaje de una narración? 
Los “ejemplos” en Montaigne no responden a la necesidad de componer 
un mosaico de variedades y contradicciones de la naturaleza humana en 
general, intención habitual de los compiladores. No los elige al azar: «Ci- 
to en general los ejemplos que más me conmueven». Estas anécdotas 
significan que el sujeto se encuentra directamente implicado en las ac- 
titudes que observa en sus semejantes y que registra como testimonios 
de disposiciones que reconoce en sí mismo o, por el contrario, como ten- 
dencias que le son extrañas. Que reflexione o no sobre la diversidad y 
las incoherencias de nuestra naturaleza es en cierto modo algo secunda- 
rio. El punto principal es la cuestión que se desprende de cada ejemplo: 
¿Qué haría yo, Miguel de Montaigne, en análogas circunstancias? Esta 
interrogación resume toda la empresa de los Ensayos: “probarse” es 
también ponerse en la piel de otro (“Con la imaginación me pongo en su 
lugar.”), es tratar de vivir, por medio de otro, todas las experiencias que 
no pueden vivirse cotidianamente, es ampliar la vida real siguiendo las 
infinitas direcciones de esas vidas posibles. Aquel que ha renunciado a 
ser un único hombre encuentra en los protagonistas de los exempla la 
manera de ser varias personas» (Garavini, 1995-1996: 15-723). 

6. «Los sueños de algunos encuestados parecen ser anticipaciones o 
repeticiones de experiencias que deberán enfrentar en un futuro, como 
la muerte de un ser querido. Cuando se preguntó a uno de los encues- 
tados si soñaba con su hermano, que sufría de un fulminante cáncer de 
columna vertebral, respondió: “No sé. Solo sueños adormilados (sic). 
Veo cómo mis pensamientos van en esa dirección. À veces me pregun- 
to, después de su última intervención quirúrgica, cómo serían las cosas 
si él ya no estuviera, si muriera. Este pensamiento me persiguió un 
tiempo. Lo que me conmovió fue pensar qué haría yo, cómo afectaría to- 
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do eso mi vida, mi familia. Es una reflexión bastante morbosa, pero des- 
pués de haber pensado en eso, ya no me angustio al pensar en la posi- 
bilidad de que algo pueda pasar. Si eso pasara, creo que me sentiría 
más capaz de afrontarlo que antes. No sufriría el mismo shock» (Wun- 
der, 1993: 121). 

7. Los personajes de los sueños son a menudo miembros de la fami- 
lia del soñador: «Hall supone que soñamos con miembros de nuestra fa- 
milia porque estamos implicados emocionalmente con ellos y con res- 
pecto a ellos tenemos sentimientos mezclados de afecto, antagonismo y 
tensiones no resueltas» (Wunder, 1993: 118-119). 

8. Es posible encontrar un caso similar de acto fallido contextuali- 
zado en el retrato titulado «Un surinvestissement scolaire paradoxal» 
(Lahire, 1995c: 217-225). 

9. Erving Goffman lo explica así: «Se puede definir una zona poste- 
rior, o bambalina, como un lugar (en relación con una determinada re- 

presentación) en el que se tiene la absoluta libertad de contradecir la 
impresión producida por la representación» (Goffman, 1973: 110). 

10.«Esto no significa que yo negaba el hecho de que los sueños en vi- 
gilia podían ser fútiles, divertidos o simplemente expresivos, pero yo 
me centraba en su relación con la acción.» (Strauss, A. 1993: 10) 
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ADLP 


ATD 


Bac STI 


Bac STL 


Bac STT 


BEP 


BEPC 


BPI 


glas utilizadas 
en este libro 





Association pour le développement de la lecture pratique 
[Asociación para el desarrollo de la lectura práctica] 


Agence Technique départamentale [Agéncia técnica 
departamental] 


Baccalauréat Sciences et Technologies Industrielles 
[Bachillerato en Ciencias y Tecnologías Industriales] 


Baccalauréat Sciences et Technologies de 
Laboratoires [Bachillerato en Ciencias y Tecnologías 


de Laboratorios] 


Baccalauréat Sciences et Technologies Tertiaire 
[Bachillerato en Ciencias y Tecnologías Terciario] 


Brevet d'études professionel [Diploma de estudios del 
liceo profesional] 


Brevet d'études du premier cycle [Diploma de 
estudios del primer ciclo] 


Bibliothèque Publique d'information [Biblioteca 
pública de información! 
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BTS 


BU 


CAP 
CDI 
CNRS 
CSE 
DEA 
DESS 
DEUG 
DUT 
Ehess 
ENS 


IEN 
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Brevet de technicien supérieur [Diploma de técnico 
superior (2 años de estudios después del secundario] 


Bibliothèque Universitaire [Biblioteca Universitaria] 


Certificat d'aptitude professionnelle [Certificado de 
aptitud profesionall 


Centre de documentation et d'information [Centro de 
documentación e información] 


Centre National de Recherche Scientifique [Centro 
Nacional de Investigación Científica] 


Centre de Sociologie européenne [Centro de 
Sociología europea] 


- Diplôme d'Études Approfondies [Diploma de Estudios 


Avanzados (Primer año de preparación de una tesis)] 


Diplôme d'Études Supérieures spécialisées [Diploma 
de Estudios Superiores especializados] 


Diplóme d'Études Universitaires générales [Diploma 
de Estudios Universitarios generales] 


Diplóme Universitaire de Technologie [Diploma 
Universitario de Tecnología] 


École des hautes études en sciences sociales [Escuela 
de altos estudios en ciencias sociales] 


École Normale supérieure [Escuela Normal Superior! 


Inspecteur d'Éducation Nationale [Inspector de 
Educación Nacional] 





Itam 


Insee 


Tresco 


IUFM 


TUT 


MRT 


OVE 


PUF 


Sofres 


STS 


Institut de Littérature et de techniques artistiques de 
masse [Instituto de Literatura y técnicas artísticas 
de masal | 


Institut National de la Statistique et des Études 
Economiques [Instituto Nacional de Estadística y 
Estudios Económicos] | 


Institut de Recherche sur les Sociétés 
Contemporaines [Instituto de Investigacién sobre las 


Sociedades Contemporáneas] 


Institut Universitaire de Formation des Maítres 
[Instituto Universitario de Formación de Maestros] 


Institut Universitaire de Technologie [Instituto 
Universitario de Tecnología] 


Ministere de la Recherche et de la Technologie 
[Ministerio de Investigación y Tecnología] 


Observatoire nationale de la Vie Étudiante 
[Observatorio nacional de la Vida Estudiantil] 


Presses Universitaires de France [Prensa : 
Universitaria de Francia] 


Société francaise d'enquétes par Sondages [Sociedad 
francesa de encuestas por sondeos] 


Sections de Techniciens Supérierures [Secciones de 
Técnicos Superiores] 
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El sistema escolar en Francia 


EDAD CURSO 
3-6 Maternelle [Jardín de infantes] 


Escuela Primaria 


6 CP Cours Préparatoire [Curso preparatorio] 
7 CE1 Cours élémentaire 1 [Curso elemental 1] 
8 CE 2 Cours élémentaire 2 [Curso elemental 2] 
9 CM 1 Cours Moyenl1 [Curso Medio 1] 
10 CM 2 Cours Moyen 2 [Curso Medio 2] 
Collège (primer ciclo) 
11 Sixieme [Sexto año] 
12 Cinquième [Quinto año] 
13 Quatrième [Cuarto año] 
14 Troisième [ Tercer año] 
Brevet des collèges [Examen] o preparación 
al CAP (Certificat d'aptitude professionnel) 
Lycée (segundo ciclo) o Lycée professionnel 
15 Seconde [Segundo año] preparación al BEP 
16 Première [Primer año] [Examen] 


17 Terminale [Último año] 
Baccalauréat (bac) 
[Examen] Bac profesionnel 
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Lycée Universidad 
18-20 BTS -: DEUG 


Enseñanza superior 

20-21 Licence [Licenciatura] 

21-22 Maítrise [Maestría] 

22-23 DEA O DESS 
Doctorado 
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DUT 


